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Sammendrag

Staten har visse forventninger til kvalitet i skolen, men selv om det kan sies noe konkret
omkring skolens oppgave og funksjon i samfunnet, er det ikke like lett & gi en klar oppskrift
pa hvordan man skal nerme seg de ulike forventningene. Det er iverksatt ulike tiltak som skal
oke skolens kompetanse omkring utvikling, hvor ordningen med veilederkorps er en av dem.

Ordningen med veilederkorps er initiert av Utdanningsdirektoratet, og bestar av ulike team
som skal stette skoleledere og —eiere med & styrke deres lokale endrings- og utviklingsarbeid.
Denne studien tar for seg nettopp denne ordningen hvor jeg, med utgangspunkt i to
kommuner, har valgt en kvalitativ tilnerming til spersmalet om veiledningen oppleves som
nyttig, og om dette har en sammenheng med bruk av vurdering i veiledningen. Jeg har valgt
denne tilnermingen da vurdering synes & ha en sammenheng med effektivt lederskap og
barekraftig organisasjonsutvikling (Joiner & Josephs 2007, Senge 2000, Bjorndal 2011).

Formélet er & kunne bidra i evalueringen av Veilederkorpset gjennom & presentere
opplevelser og resultater mer konkret, samt fa satt mer i system hva veilederne egentlig gjor
under veiledningen. For & undersgke dette har jeg anvendt case som metode hvor data ble
innsamlet gjennom intervju og observasjon. Min teoretiske hovedvekt ligger pd nevnte
forfattere, inklusive Roald (2012), Fullan (2014), Kvalsund (2014), Nonaka & Takeuchi
(1995) og Dalin (2005), sin forstaelse av veien mot barekraftig organisasjonsutvikling,
hvilket jeg har brukt som analyseredskap for videre drefting. Denne teorien har ogsa vert noe
ledende for hvordan jeg har sortert data.

Materialet har jeg analysert med inspirasjon fra Corbin & Strauss” (2007) konstant
komparativ metode, hvor jeg har inkludert mine observasjoner, og sortert og systematisert alle
data ved hjelp av en matrise. I analysen forseker jeg & gi et bilde pa hvordan prosessen har
veart for den enkelte kommune, og hvordan arbeidet kan tenkes & utarte seg videre, basert pa
hva veisgkerne forteller. Dette har resultert i en modell som kan illustrere dette. Det jeg kan
finne er at veiledningen oppleves som nyttig der hvor vurdering inngar i veilednings-perioden
generelt; lederskapsutvikling; implementering; og det relasjonelle. Ut ifra min tolkning har det
i veiledningsperioden foregatt en kontinuerlig vurderingspraksis mellom veiledere og
veisgkere pd ulike niva, hvor veilederne har presentert ulike verktoy/metoder som kan brukes
1 endrings- og utviklingsarbeid og i skolens praksis generelt, men samtidig vart noye med & gi
veisgkerne rom for selvstendig refleksjon, tilbakemelding og utpreving. Som et resultat av
dette melder veisgkerne om okt tro pa eget arbeide; et forbedret samarbeid mellom skole- og
kommuneniva; at utviklingsarbeidet har blitt mer systematisert; og at de kan se for seg

hvordan elementer fra veisgkernes tiln&erming og de ulike verktey kan brukes i fremtiden.
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Abstract

The Norwegian Government has certain expectations regarding school quality. Even
though you can say something about the school’s function with some accuracy, it’s not that
easy to give a fixed recipe about how to comply with those expectations. Some initiatives
have been put into effect that aims to increase the schools competence on developmental
work. The Advisory Team Program (ordningen med veilederkorps) is one such initiative.

This program is initiated by the Norwegian Directorate for Education and Learning, and
consists of different teams that are supposed to support school leaders and owners to
strengthen their local developmental work. My study concerns this initiative, where 1've
chosen a qualitative approach to the question on how two municipalities experience the
usefulness, as regards the counseling of this program, and if this has something to do with the
use of evaluation in the counseling process. I have chosen this approach because evaluation
seems to have a relation to effective leadership and sustainable organizational development
(Joiner & Josephs 2007, Senge 2000, Bjorndal 2011).

The purpose of this study is to contribute to the evaluation of the program through a
presentation of the participants’ experiences and results more specifically, and to systemize
what the counselors do during counseling. I have used case study research to investigate this,
and I've collected my data through interviews and observations. Regarding literature I
emphasize the mentioned authors’ comprehension of how to make organizational
development more sustainable (Roald 2012, Fullan 2014, Kvalsund 2014, Nonaka &
Takeuchi 1995 and Dalin 2005 included). I have used their approaches to analyze and discuss
my findings, and the theory has also been used in conducting how the data has been analyzed.

Inspired by Corbin & Strauss” (2007) approach to the constant comparative method, I've
analyzed my data. ["ve tried to make a system of the sorting by using a matrix. In my analysis
I try giving an impression about how the process has been for each municipality and how they
see the work coming in handy in the future. I've made a model to illustrate this. I found that
that the counseling seems to be useful where evaluation is a part of the counseling period in
general; leadership development; work on implementation; and the relations. Based on my
interpretation, there has been a continuous evaluation process between the counselors and the
participants. Here the counselors have presented different tools/methods that can be used in
the schools’ developmental work in general, but at the same time they've been particular on
giving feedback, and giving the participants enough space to reflect on their own and
experiment as well. As a result of this, the participants say that they have increased their
confidence in their own work; the cooperation between different levels is improved; the
developmental work had become more systemized; and they can picture how elements from

the counselors approach, and the different tools can be used in the future.
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Forord

Forst og fremst ensker jeg & takke veiledningsteamene jeg har fulgt for at jeg fikk innsyn i
deres arbeide, og veisegkerne for & ha delt sine fortellinger og tanker med meg. Uten dere har

jeg ikke veert der jeg er i dag.

En stor takk rettes til min veileder, Jonathan Reams. Den forstielse og stette du har vist, og

dine innspill, har veert svert verdifulle.

Takk til venner og familie for oppmuntrende ord, og forstéelse for at jeg har vart i boblen
over lenger tid. En spesiell takk rettes til Britte for korrekturlesing, Juliane og Per Jonas for

anbefalinger.

Jeg vil gi en oppmerksomhet til Hivard Lunnan og Anne Eie ved avdeling for skoleutvikling i
Utdanningsdirektoratet for deres tro pa prosjektet, og muligheten de ga meg til & gjennomfere

det. Jeg haper at jeg kan gi noe tilbake med denne oppgaven.

Denne studien har pd mange méter hjulpet meg a forstd et av mine interessefelt bedre, hvilket
er arbeid med og utvikling av etter- og videreutdanning for laerere. I host var jeg si heldig & fa
tilbud om en jobb hvor jeg kan jobbe med nettopp dette, og jeg gir med stor iver videre inn 1

arbeidet. Jeg vil takke mine overordnede for oppmuntring til ferdigstillelse.

Runi Hagen
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1. Innledning

1.1 Tema

Temaet for dette masterprosjektet er veiledning av skoleeiere og -ledere, utfort av
ordningen med veilederkorps. Som et resultat av St.meld. nr. 31. (2007-2008) Kvalitet i
skolen, ble Veilederkorpset opprettet som ett av flere tiltak for & heyne kvaliteten i
grunnopplaringen. Utgangspunktet for stortingsmeldingen er ”...at elevene skal ha et godt

9y 1

faglig utbytte av oppleringen og mestre grunnleggende ferdigheter” *. Det papekes at lerere,
skoler og kommuner ikke har fatt tilstrekkelig med veiledning i hvordan de ”...i praksis kan
legge opp arbeidet for & oppna best mulig resultater og mestring for elevene” (ibid.). Som
respons pd dette retter Veilederkorpset sitt arbeid mot kvalitetsforbedring av elevenes
leringsmiljo; skoleresultat; og grad av gjennomfering, gjennom 4 stette skoleeier og -ledere
slik at de kan styrke sitt utviklings- og endringsarbeid *. Resultatet av veiledningen blir malt ut
ifra hvorvidt lokale tiltak eller organisatoriske endringer blir utviklet eller gjennomfort;
hvorvidt veiledningen fremmer okt bevissthet om skoleutvikling eller ekt kompetanse om
skoleutvikling; og hvorvidt veiledningen forer til forbedret dialog mellom akterene i
kommunene/fylkene (ibid.).

Siste tilgjengelige evaluering av Veilederkorpset, Forskningsbasert evaluering av
ordningen med Veilederkorps® (heretter kalt Sluttrapport), kan vise til gode resultater som
folge av ordningen. Bide veilederne, og skoleeiere og -ledere som blir veiledet (samlet omtalt
som veisgkere), mener det har medfert endringer i skolens praksis, og det vises til styrket
kompetanse bade péd politisk og administrativt nivad. Det vises til noen uttalelser fra
intervjuene, men fokuseres mest pi antall prosent som har svart det ene eller det andre. A
maéle hvorvidt en veiledning forer til gitte resultat kan vaere vanskelig, da man ikke alltid vet
hva som er arsaken til at man for eksempel tenker annerledes. For 4 komme na&rmere det som
ligger bak disse faktorene, har jeg valgt & fokusere pa noen utvalgte veisokeres fortellinger om

hva de opplever som nyttig med veiledningen.

1 Kunnskapsdepartementet (2008). Kvalitet i skolen. (St.meld. nr.31 2007-2008)
https://www.regjeringen.no/nb/dokumenter/stmeld-nr-31-2007-2008-
/id516853/?docld=STM200720080031000DDDEPIS&ch=1&g=31&redir=true&ref=search&term=31

2 0mland, S. E. (2013) http://www.udir.no/Utvikling /Veilederkorps/Artikler-veilederkorps/Vi-gjor-hverandre-gode/
3 Forskningsbasert evaluering av ordningen med veilederkorps (2013).

http: //www.udir.no/Tilstand /Forskning/Rapporter/Ramboll/Evaluering-av-ordningen-med-Veilederkorps/
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1.2 Avgrensning og problemstilling

I dette prosjektet valgte jeg & fokusere mest pd vurdering, da jeg gjennom mitt
masterstudium i rddgivningsvitenskap ser at det kan henge sammen med graden av effektivt
lederskap® og barekraftig organisasjonsutvikling. Dette er noe jeg skal forklare narmere i
teoridelen, men kort fortalt handler vurdering i denne sammenhengen om en kontinuerlig
evalueringsprosess hvor man observerer og vurderer praksis (Bjerndal, 2011). For &
understreke dette, onsket jeg 4 se om vurdering var et tema under veiledningen i de to
kommunene, og om dette viser seg & ha noen innvirkning pa skoleeiernes og —ledernes arbeid
med endring og utvikling. Jeg skal begrunne dette videre i neste kapittel. Min valgte

problemstilling ble med gitt utgangspunkt:

Hvordan inkluderer Veilederkorpset vurdering i sin veiledning i de to kommunene, og

hvordan har dette innvirkning pd veisokernes opplevelse av veiledningens nytte?

Mitt masterprogram inneholder bade et individorientert perspektiv som fokuserer pa
relasjonen mellom radgiver og rédseker, og et sosial- og systemorientert perspektiv som kan
rettes mot blant annet organisasjoner’. Det var gjennom emnet Organisasjonsradgivning:
utviklingsprosesser i coaching, veiledning og ledelse® at jeg si en inngang for & se pa dette
med vurdering i Veilederkorpsets arbeid, og samtidig sa jeg en mulighet til & studere dette
bade pa individ- og systemniva. For a kunne si noe om veiledningens nytte ma man bade se pa
det som skjer i veiledningen mellom veilederne og veisekerne, derfor ville jeg observere nar
det blir foretatt veiledning; og man maé sette seg inn i akterenes opplevelse av veiledningen,
derfor ville jeg intervjue bade veiledere og veisgkere. Gjennom disse tilnermingene kan man
f4 okt innsikt i akterenes personlige opplevelser og tanker, men ogsd en anelse om hvordan

dette farges av systemet de opererer i.

1.3 Begrunnelse og formalet med studien

Etter gjennomlesing av evalueringsrapporter fra tidligere veiledningsportefoljer, oppdaget
jeg at vurdering av effekt ble blant annet malt etter eventuelle resultatforbedringer
eksempelvis 1 nasjonale prover. Jeg etterlyste flere fortellinger fra veisekerne om hva det var i

veiledningen som ledet til forbedringer, og min problemstilling vokste gradvis frem av dette.

* Min oversettelse av "level of leadership agility”, fra Joiner & Josephs (2007) Leadership agility — five levels of mastery for
anticipating and initiating change.

> Om Radgivning, http://www.ntnu.no/studier/mraadg/om

6 Om emnet Organisasjonsragivning, http://www.ntnu.no/studier/emner/RAD3039#tab=omEmnet
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Mitt prosjekt gér dermed ut pa & lofte frem narrativ omkring opplevd nytte, hvor formalet er a
kunne bidra i evalueringen av Veilederkorpset giennom d presentere opplevelser og resultater
mer konkret, samt fa satt mer i system hva veilederne egentlig gjor under veiledningen. Med
utgangspunkt i dette vil jeg underseke om opplevelsene har en sammenheng med hvorvidt det
fokuseres pa vurdering i veiledningen.

Arsaken til at jeg velger 4 rette fokus mot enkeltledere som mottar veiledning av
Veilederkorpset, er fordi lederne ofte er de som initierer endrings- og utviklingsprosesser.
Men for at en skal komme narmere en implementering av nye strategier etc., ma systemet
rundt lederne involveres. Lederne kan ikke sta alene med sine mél og visjoner, men for &
kunne né ut til systemet mé systemet inkluderes — anskueliggjores og analyseres i fellesskap.
Péstandene her er en sammenfatning av mye av den teorien jeg bruker som utgangspunkt i

min diskusjon. Teorien presenteres og begrunnes innledningsvis i metodedelen og i teoridelen.

1.4 Personlig begrunnelse for valg av problemstilling

Med bakgrunn fra pedagogiske studier ved NTNU har jeg opparbeidet en interesse for
skoleutvikling hvor mitt hovedfokus har vert pd vurdering av pedagogisk virksomhet, og
under mine masterstudier i1 rddgivningsvitenskap, har jeg kommet i kontakt med lignende
teorier som papeker viktigheten av egenvurdering dersom man skal kunne oppnéd vekst og
utvikling i en verden i forandring. Denne interessen tok jeg med meg videre inn i
masteroppgavens idéfase, og jeg onsket & finne en mite 4 bygge bru mellom
rddgivningsvitenskapelige teorier og vurderingspraksis i skolesammenheng. Etter mange sok
ved ulike nettsted fant jeg informasjon pa Utdanningsdirektoratets sider om en ordning som
kalte seg Veilederkorpset. Jeg s& dette som en mulig inngang til & knytte mitt fagfelt til
vurdering av pedagogisk virksomhet i skolen, da ordningen tilbyr veiledning for & styrke
utviklings-, endrings- og forbedringsarbeidet i skolen’. Jeg ble nysgjerrig pa om
Veilederkorpset ga noe plass til ulik vurderingspraksis i sitt arbeid, og jeg ensket derfor & fa

innsyn i hva som skjer i veiledningen, og hva de som blir veiledet sitter igjen med.

1.5 Samfunns-/forskningsmessig begrunnelse for valg av problemstilling

Skolen er noe de fleste har et forhold til enten de har vart i utdanning, jobber med/i
utdanningssektoren eller har barn i systemet. Den er ofte gjenstand for debatt og en blir ikke
alltid enig om ansvarsfordeling, systematisering, innhold og praksis m.m. Men det de fleste er

enige om er at vi ma fortsette & videreutvikle en skole som er til det beste for de som er i/ skal

’ Utdanningsdirektoratet. Om Veilederkorps. http://www.udir.no/Utvikling/Veilederkorps
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gjennomfere utdanning og for samfunnet i sin helhet. Staten har visse forventninger til
kvalitet i1 skolen, men disse er ikke alltid forenelig med det skolene har kapasitet til & oppné
alene. Det savnes blant annet ekt samarbeid mellom involverte, eksempelvis skoleeier og
nasjonale myndigheter®. Det finnes mange tiltak for 4 bedre kvaliteten i skolen, men jeg har da
valgt & se pa ordningen med veilederkorps som pa mange mater er en respons pa denne
ettersporselen. Ordningen ensker & styrke skoleeier og skolers endrings- og utviklingsarbeid’,
og fokuserer 1 stor grad pd dette med samarbeid mellom de ulike niva i skolen. Sett ut ifra
dette vil jeg vurdere at forskning pa feltet har en hoy samfunnsmessig relevans.

Det viser seg ogsa at vurdering har en sentral plass i kvalitetsarbeid i organisasjoner —
deriblant skoler — (Roald 2012, Senge et al. 2000, Fullan 2014), og man ma foreta vurdering
bade pa system- og individnivd dersom hele organisasjonen skal Ilere. Fra Teoretisk
bakgrunnsdokument for arbeid med organisasjonslering (2012) enskes det & ”...unnga at
kvalitetsarbeidet og skolens pedagogiske praksis skal fungere i to uavhengige sfaerar”'®. Det
anses som vesentlig & utvikle en bred vurderingskultur ”...for at skole- og kommunenivéet
skal kunne samarbeide om analysar og praktiske utviklingstiltak ut frd kvalitetsvurderingar”
(ibid.). Det er onskelig a skape en sirkuler veksling mellom refleksjon og utpreving, hvor det
rettes stort fokus pa samarbeid og medskaping. Dette er i trad med mye av det Veilederkorpset

baserer arbeidet sitt pa, og jeg anser det dermed som aktuelt & granske ordningen naermere.

1.6 Struktur

Denne oppgaven bestar av 5 kapitler. Forste kapittel er en innledning som bestar av valg av
tema; avgrensning og presentasjon av problemstilling; formélet med studien; og personlig og
samfunnsmessig begrunnelse. I kapittel 2 presenterer jeg forst casen, dernest teorier omkring
valgt emne. Teoriene blir brukt til & foreta en videre analyse og drefting av data. En
begrunnelse av valgt metode/design, fremgangsmate, hvordan data ble analysert og noen
tanker omkring forskningsetikk, bias og kvalitet, finnes i kapittel 3. Jeg presenterer mine funn
i kapittel 4. I kapittel 5: analyse av funn; og i kapittel 6 en oppsummering/konklusjon som

etterfolges av en avsluttende drefting, studiens begrensninger, og forslag til videre forskning.

¥ Kunnskapsdepartementet (2008). St.meld. nr. 31 (2007-2008).
https://www.regjeringen.no/nb/dokumenter/stmeld-nr-31-2007-2008-
/id516853/?docld=STM200720080031000DDDEPIS&q=31&navchap=1&ch=1

° Omland, S. E. (2013) http://www.udir.no/Utvikling /Veilederkorps/Artikler-veilederkorps/Vi-gjor-hverandre-gode/
' yedlegg 6 i: Rammeverk for skolebasert kompetanseutvikling pa ungdomstrinnet 2013-2017.
http://www.udir.no/Utvikling/Ungdomstrinnet/Skolebasert-kompetanseutvikling/Rammeverk-for-skolebasert-
kompetanseutvikling-pa-ungdomstrinnet-2012-2017 /Vedlegg/
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2 Teori

I dette kapittelet vil jeg forst presentere valgt case og gjere rede for valgt teoretisk
utgangspunkt. Jeg skal videre lofte frem relevant teori og forskning som diskuterer og
problematiserer ulike tilnerminger til utvikling av skolen med fokus pd vurdering. Teori
omkring organisasjonsutvikling blir inkludert ogsd i forbindelse med tanken om skolen som
organisasjon. Dette blir utgangspunktet for analysedelen hvor forskningsdata blir sett i lys av

dette.

2.1 Presentasjon av case

Som nevnt innledningsvis er ordningen med veilederkorps etablert av
Utdanningsdirektoratet pa oppdrag fra Kunnskapsdepartementet. Veilederkorpset skal bista
skoleeiere og skoler med veiledning for & forbedre lereprosessene i skolen hvor formalet er
etablere et permanent utviklingsarbeid innenfor skolesektoren i kommunen/fylkeskommunen
eller hos privat skoleeier (Personlig kommunikasjon. Avtalen). Veilederkorpset blir satt
sammen i team og far ansvaret for & folge opp de skolene som har blitt valgt ut for & delta.
Slik det star skrevet i avtaledokumentet, kan grunnlaget for utvelgelsen og prioriteringen
”...enten vere resultater fra det nasjonale kvalitetsvurderingssystemet eller annen relevant
dokumentasjon som viser at skoleeier og skoler har serskilte utfordringer pd omrdder for
kvalitet nar det gjelder: Mange elever med svake ferdigheter i lesing; Mange elever med svake
ferdigheter 1 regning; Leringsmiljo som er lite inkluderende og som ikke fremmer lering;

Mange elever og larlinger som ikke gjennomferer og bestir videregdende opplaering” (ibid.).

De teamene jeg fulgte hadde ansvaret for hver sin kommune, og jeg hadde observasjon og
intervju med en skoleleder og en fra skoleeiersiden i de respektive kommunene. Begge
kommunene har hatt utfordringer nar det gjelder skole-kommune-samarbeid, og samarbeid
skolene imellom. Dette har handlet mye om fraver av god strategi og strukturer, og lite

kontakt med omgivelsene, og i tillegg ulike forstéelser av tiltak de har forsekt innfort.

2.2 Forskningens teoretiske utgangspunkt og noen begrepsavklaringer

Hovedinnsatsen til Veilederkorpset er knyttet til initieringsfasen av utviklingsarbeidet, men
det er likevel et mal at arbeidet som har blitt gjort skal implementeres i skolens praksis. Fra
Sluttrapport, nevnt innledningsvis i denne oppgaven, poengteres det at der engasjementet fra

Veilederkorpset ogsd omfatter implementeringsfasen, har det betydning for



Hagen: Vurdering i Veiledning 6

langtidsvirkningene av veiledningsinnsatsen. Utviklingsarbeidet skal uansett ha et langsiktig
perspektiv som gar utover avtaleperioden. Det som var interessant & hente inn av teori i denne
forbindelse, var perspektiver pa hvordan man kan gjere utviklingsprosesser barekraftige. Selv
om veiledningen er rettet mot skoleledere og —eiere, kan tiltaket likevel kalles skolebasert

2

hvilket vil si at det eonskes at ...skolen, med ledelsen og alle ansatte deltar i en

utviklingsprosess pa egen arbeidsplass” '’

. Det jeg vil trekke frem av teori i denne
sammenheng er hvordan man kan skape mer samhandlende dynamikk mellom ulike nivd bade
for & gjore utviklingsprosesser mer systemrettet, men ogsa mer varig. Jeg vil her trekke frem
Fullan (2014), Roald (2012), Dalin (2005), Nonaka & Takeuchi (1995), Senge et al. (2000).
Siden prosjektet mitt gar ut pa a4 underseke om eventuell opplevd nytte av veiledningen
handler om et fokus pa vurdering, skal ulike vurderingsaspekt vektlegges. Jeg skal se pa hva
teorien sier om vurdering i forbindelse med skole- og organisasjonsutvikling — hvordan dette
kan effektivisere og forbedre utviklingsprosesser. Jeg vil i denne sammenheng ogsa trekke
frem Bjerndal (2011) og perspektiver pd vurdering som en kontinuerlig prosess.

Ordningen med veilederkorps retter sitt arbeid mot skole og skoleeier, som de kaller
veisoker. For & klargjore er skoleeier representert ved radmann, kommunalsjet/skolesjef,
fylkesrddmann,  fylkesutdanningssjef, styreformann eller tilsvarende  (Personlig
kommunikasjon. Avtalen). Skolen er representert ved rektor. Veisoker kan dermed bade vare
en gruppe og en enkelt-leder, men siden jeg observerte og intervjuet enkelt-ledere i hovedsak,
omtaler jeg disse som veisgkere selv om de ikke opptradte i gruppe, ogsd med hensyn til
kravet om anonymitet. Nar jeg skiller mellom de ulike rollene skriver jeg skoleleder eller —
eier. I et utviklingsarbeid stiller det store krav til ledelsen, og selv om vi skal se av teorien at
medskaping og samarbeid blir fremmet som forutsetningen for at hele system skal laere, er det
viktig ikke & utelate perspektiver pa ledelse. Lederskapsutvikling kan fremtre i ulike former,
men i dette prosjektet anvender jeg Joiner & Josephs (2007), Nonaka & Takeuchi (1995),
Kvalsund (2014), Cardno & Youngs (2013), og Branson (2007). Ferst skal jeg definere hva
jeg mener med vurdering, og videre ta for meg hva som ligger bak kvalitetsvurdering og

kunnskapsutvikling.

2.3 Vurdering — bakgrunn, og bruk i utviklingssammenheng

Jeg har valgt & se pd vurdering i sammenheng med skoleutvikling, og drar inn noen

perspektiver fra teorier om organisasjonsutvikling. Dalin (2005) presenterer noen funksjoner

11 Rammeverk for skolebasert kompetanseutvikling pd ungdomstrinnet 2013-2017
http://www.udir.no/Utvikling/Ungdomstrinnet/Skolebasert-kompetanseutvikling/Rammeverk-for-skolebasert-
kompetanseutvikling-pa-ungdomstrinnet-2012-2017/2-Skolebasert-kompetanseutvikling/
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som md vare vernet om samt utviklet, dersom en organisasjon skal vare levedyktig. En av
disse funksjonene er evaluation ”...which deals with the extent to which what is desirable is
actually achieved, and whether what has been achieved is desirable, with what actually takes
place, and with the extent to which what happens had the value we attach to it” (Dalin, 2005,
s. 72). Ifelge Norsk Etymologisk Ordbok kommer vurdering egentlig av det tyske ordet
werderen som betyr a “fastsette verdien av noe, bedemme, demme om; verdsette, avledet av
werd verdi” (Caprona, 2013, s. 959). Ordene evaluere og vurdere har i norsk sammenheng
blitt ilagt samme betydning, til tross for ulik bakgrunn. Men som Bjerndal (2011) pépeker har
”...begge ordene rot i begrepet verdi, 1 & bestemme verdien av noe” (s. 12). Forfatterne jeg
omtaler bruker bade evaluering og vurdering som begrep. Siden jeg har valgt & bruke begrepet
vurdering 1 bred forstand, inkluderer jeg ogsd evaluering i det. Vurdering handler i denne
sammenhengen om noe annet enn for eksempel en ren karaktersetting/sluttevaluering av
skoleresultat. Forfatterne jeg stotter meg til har ikke helt likt fokus, men disse
nyanseforskjellene er med pa & illustrere hvordan jeg velger a bruke vurdering pa en bred

mate.
2.3.1 Intensjonen med vurderingen

Som Bjerndal (2011) papeker: Dersom man skal vurdere kvalitet trenger man noen
kriterier & vurdere fra. Ved begrenset bevissthet kan vurdering baere preg av tilfeldighet. Med
utgangspunkt 1 dette utsagnet kan det derfor vare nyttig & velge ut noen kriterier man vil
vurdere noe ut ifra. Skal man vurdere alt alltid vil det bli for omfattende, og det blir
vanskeligere & sette vurderingene i system — senere & se ting i sammenheng; velge
endringsstrategier etc. Sett 1 sammenheng med det Kvalsund (2014) kaller
handlingskompetanse, ser han at dersom intensjonen ikke er klar, blir handlingen styrt mer fra
et nivd som betegner atferd. Vurdering kan da brukes for & observere seg selv i handlingen for
a gjore intensjon og det man faktisk gjor i storre grad sammenfallende. Dette kan knyttes til
forventningsbasert lcering hvor leringsprosesser har basis i intensjoner fremfor reaksjoner
(Senge et al., 2000). Det kan ogsa knyttes til erfaringslceering (Kvalsund 2014, Imsen 2009).
Her er tilbakemelding pd hva en gjor og hva som skjer i handlingen sentralt. Det vil vere
grunnlaget for selvobservasjonen og dermed selvevalueringen (Kvalsund, 2014). Selv om
dette knyttes til coaching-virksomhet, settes det i sammenheng med lederutvikling.
Tilbakemelding for & hjelpe hverandre til styrket handlingskompetanse blir ogsa trukket frem

som nedvendig (ibid.). Sett i sammenheng med skoleutvikling kan det & skape rom for
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tilbakemelding gi muligheter for utforsking, eksempelvis: hvor/hva skal vi med dette

lereplanarbeidet?/ hva ledes vi av?
2.3.2 Vurdering som kontinuerlig prosess, men med et klart fokus

I pedagogisk praksis ser Bjorndal (2011) pé vurdering som en

ri : .
&\a\e ’/7,9\ kontinuerlig prosess hvor man konstaterer, vurderer og forbedrer
_8 é (figur 1). Poenget er at du ferst ma registrere hva som skjer
! o (konstatering), s& gjor du dine overveielser ut fra dette (vurdering),
D

%: § og du bestemmer deg for hvorvidt du skal opprettholde din méte &

Y
'o@qu; ,Q handle p4, eller om det vil vaere bedre & gjore det pd en annen mate
(Bjerndal, 2011, s. 15). Forfatteren understreker ogséd viktigheten av

] g g

I;Oglulrlsf;; Bjorndal, 3 ha et konstruktivt fokus, hvor tyngdepunktet for konstatering og

vurdering ber dreie seg om noe som har sterk betydning for praksis, og
at det man fokuserer pa, er mulig & endre for pedagogen og/eller den leerende (ibid.). Knyttet
til arbeid med lederutvikling i skoler er det ogsd dokumentert at effekten er storre dersom man
fokuserer pd omrader som er rettet til gjeldende praksis. Ett eksempel kan vare fra Cardno &
Youngs (2013) rapport fra et utviklingsprogram for erfarne rektorer'” (heretter kalt EPDP).
Malet med EPDP var & utvikle rektorenes evne til 4 lede endrings- og utviklingsarbeid for &
legge forholdene til rette for effektiv undervisning og lering. Deltakerne i undersekelsen
meldte blant annet tilbake at programmet opplevdes som nyttig fordi det som ble arbeidet med
var noe som var relevant for deres praksis, hvilket i sin tur gjorde videreforing av arbeidet
enklere (Cardno & Youngs, 2013). Jeg vil komme tilbake til denne studien senere i
avhandlingen.

A vite hva man skal vurdere handler ogsd mye om den strategi man har valgt. Fullan
(2014) vil pasta at I lgpet av kun ett ar, via mélrettede strategier, kan skoler gjennomgé en
utrolig og overbevisende forvandling” (s. 30). Men for & komme dit er graden av
ansvarliggjering avgjerende. Dette er et ledd i1 arbeid med det Fullan (2014) kaller helhetlig
reform — at kulturen forbedres, hvor skolen samlet har mobilisert ressurser gjennom &
identifisere de samordnede strategier som virker, og folgelig gjennomfert en vellykket
implementering. Det kan legges til at et fokus pd noen fi4 kjerneomrdder vil gjore

implementeringen mer vellykket (Fullan, 2014).

12 EPDP star for The Experienced Principals Development Programme, som ble gjennomfgrti 2010 i New Zealand.
EPDP hadde hatt en varighet pa 18 maneder, og hvor 300 rektorer fra grunnskolen (primary and secondary school)
deltok. Full rapport: http://ema.sagepub.com/content/41/3/256.short
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2.3.3 Vurdering for kunnskapsutvikling

Henvist til Lillestol (1994), skriver Roald (2012) at kvalitetsfornying — definering av nye
maél og helt nye resultat av det man jobber med — ”...ofte krev vurdering som blir gjennomfort
pa tvers av faste avdelingar og grupperingar” (s. 54). Sammenfattet er budskapet hans, slik jeg
leser det, at kvantitative malinger, eksempelvis gjennom standardisert testing, ikke er
tilstrekkelig for & oppnd god nok innsikt i arbeidet i skolen, man ma ogsa rette blikket mot
prosess og praksis individuelt og i felleskap, dersom man skal oppna utvikling. Roald (2012)
viser til flere teoretikere (Bjorndal & Lieberg 1978, Hamilton et al. 1977, Dalin 2005) hvor
det 1 deres tiln@erminger synes a ligge til grunn at lineare forhold mellom mal og resultat er en
forenklet og uproduktiv forstéelse av hvordan leering og utvikling fungerer.

Roald (2012) viser blant annet til Dalins (2005) arbeide hvor han var tidlig ute med
tilnerminger til organisasjonslaring. Dalin (2005) har sett mye pd hvordan skoler mé forstas
som mer komplekse heller enn den lineare og hierarkiske fremstillingen som ofte blir benyttet
om offentlige virksomheter (Roald, 2012). Han ser at flere indre dimensjoner i en
organisasjon pavirker hverandre gjensidig, samtidig som de er i et samspill med omgivelsene

(figur 2).

T Dimensjonene kaller han Verdier; Strukturer;
¥ " 'l .
s Strategier; og Relasjoner (Dalin, 2005, s. 72). Poenget
er at det er ikke slik at endring av verdier er starten pa

' skoleutvikling. De kan gjerne bli endret som en folge

relasjoner strukturer |
\ av forandring i strukturer, eller bestemte hendelser etc.
Verdier handler om de grunnleggende verdier og
strategier o
g normer som styrer bade atferd, felelser; hvordan du
s S hindterer situasjoner 1 alt fra kollegiet til
omgivelsene
Figur 2 fra Roald, 2012, s. 118 klasserommet m.m. — altsd det som driver skolens liv.

Strukturer ~ viser til  miten man  utferer
beslutningstaking; oppgaver; og kommunikasjon. Strategidimensjonen refererer til hvordan
skolen blir styrt; mekanismer og metoder som blir brukt i utvikling av skolen; strategier for
problemlosning, beslutninger, belonninger; og grensesetting. Relasjoner inkluderer skolens
overordnede klima (motivasjon, tilfredsstillelse, tillit, stotte, samarbeid), og hver og ens
tilknytning til skolen og menneskelige relasjoner og konflikthandtering (Dalin, 2005). Det vi
kan lese av dette er at man ma forseke 4 se kunnskapsutvikling i organisasjoner pa en mer

holistisk méte — det er mange forhold man ma ta i betraktning. Roald (2012) pépeker at
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dersom skoleledelsen ensker a ta ideene om kunnskapsbasering pd alvor, md man vare opptatt
av & skaffe seg stadig utvidet kunnskap om eget arbeid. Dette innebarer en selvvurdering,
men ogsa det & vere dpen for 4 bli gjenstand for evaluering.

Roald (2012), med henvisning til Demings (1986) sirkel for kvalitetsstyring/ PDCA-hjul
(plan, do, check, act), viser til en sirkuler kvalitetsstyringstenkning hvor man samarbeider om
a sette ord pa hva man gjer og hva man ensker & gjore, hvilket innebarer en bevisst
undersekelse av om man virkelig gjor det man sier. Dokumentasjon er her vesentlig for at
man i etterkant kan se etter sammenhenger i planer, prosesser og resultater (Roald, 2014, s.
54). Dette kan ligne pd hvordan Bjerndal (2011) ser pd vurdering (konstatering, vurdering,
forbedring). Kontinuerlig lering og utvikling er her hovedprinsipper i samtlige teorier,
fremfor kausal seking etter feil og feilrettinger.

Det som anses 4 vare mest leringsfremmende er et fokus pd prosess heller enn pa
sluttproduktet. Dette kan kalles formativ vurdering — at man fokuserer pd hvordan for
eksempel en pedagogisk virksomhet fungerer (Bjerndal, 2011, s. 123). Knut Roald (2012)
bruker systemisk kvalitetsvurderingsarbeid i en lignende sammenheng. Her ettersporres
kvalitet pa en bred mate som innebarer at kvalitative og virksomhetsbaserte vurderingsmater
blir sett pd som like viktige som kvantitative og eksterne vurderingsméter. Man er i tillegg
opptatt av & etablere dialog og samhandling pé tvers av tradisjonelle hierarkiske niva for a
utvikle kunnskapsutviklende prosesser (Roald, 2012, s. 212). Fullan (2014) bruker begrepet
kollektiv kapasitetsbygging knyttet til det & gd sammen om & bli bedre (s. 69). Dette gjelder
ogsé for samarbeid skoler imellom.

Roald (2012) papeker at dersom skolen skal megte sammensatte kvalitetsutfordringer, s& ma
en skape refleksjon og metarefleksjon, noe som krever samhandling mellom flere ansatte.
Skal man evne & lere som organisasjon ma man ogsa forsta hvordan en selv lerer. Dette ser
jeg som en del av dette med vurdering — & leere hvordan man leerer — at man jobber med a bli
mer bevisst pd hvordan en selv er/virker i situasjoner; hvordan man héindterer og leser
situasjoner; og felgelig lerer av erfaringene. Argyris og Schon (1996) kaller dette
deuterolcering hvor man evner & se sin egen lering utenfra og reflektere over strategivalg og
utviklingsprosesser i organisasjonen. Med gkt innsikt i egne prosesser tenkes det at veien er
kortere for gkt forstielse for andres. Jeg kan her se en sammenheng med det Kvalsund (2014)
kaller for genuint lederskap, hvor genuint lederskap gjennom selvbevissthet utvikles forst
gjennom individuell lering, s& kollektivt som organisasjonslaering. Han underseoker at det ma

gé pa den erfarendes premisser og ikke tvinges eller manipuleres frem (Kvalsund, 2014, s.
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90). Jeg vil komme tilbake til hvordan man kan gjere skolen som organisasjon mer leerende da

med fokus pa teamlaring og mentale modeller (Senge et al., 2000).
2.3.4 Bevissthetstrening — individuelt og med veiledning

Bjerndal (2011) pépeker viktigheten ved kontinuerlig & observere og vurdere sin praksis
dersom man ensker videreutvikling, og ser at det har blitt et ekt fokus pa dette 1 litteratur som
omhandler skoleutvikling. Det understrekes at det er viktig & veere mest mulig bevisst hva som
egentlig skjer nar vi vurderer noe. Henvist til Schon (1983, 1987), presenterer Kvalsund
(2014) begrepet refleksiv handlingsbevissthet, som handler om det & reflektere omkring
prosesser 1 og utenfor seg selv i dpenhet for 4 sjekke ut hva som egentlig ligger bak det
talte/folte. Gjennom en slik selvurderingspraksis kan man komme i kontakt med taus
kunnskap, noe som Nonaka & Takeuchi (1995) vil hevde er nedvendig & fokusere pa dersom
kunnskapsutvikling/-kreasjon skal skje. Jeg forklarer dette naermere i neste delkapittel.
Branson (2007) tar for seg et forskningsprosjekt som utforsket konseptet autentisk lederskap
blant syv katolske rektorer fra barneskoler i Brisbane, Australia'’. Formélet med prosjektet
var & undersgke om det er mulig 4 utvikle autentisk lederskapspraksis gjennom & eke
rektorenes eksplisitte kunnskap omkring personlige verdier. Kort oppsummert viser
resultatene fra studien at dersom man skal fé innsikt i hvordan personlige verdier influerer péd
atferd, er det nedvendig & fastsld hvordan disse verdiene ble formet og adoptert. Dette
innebarer ogsd a oppnd okt selvinnsikt nér det kommer til ens ”...self-concept, self-esteem,
motives and beliefs...” (Branson, 2007, s. 238). Det foreslds at man gjennom en dypt
strukturert selvvurderings- (self-reflecting) prosess vil kunne lede ledere mot the inner Self,
som i sin tur vil gjere dem bevisste pa hvordan verdier pavirker atferd (ibid.).

Teorien om refleksiv handlingsbevissthet er knyttet til coaching-virksomhet, men kan ses 1
sammenheng med en slik vurderingspraksis som jeg i dette delkapittelet har tatt for meg, da
det handler om & oke ens bevissthet pd flere plan slik at man mer effektivt kan handtere og
komme i mate med ens selvsystem — egne strukturer, regler og rutiner (Kvalsund 2014, s. 32).
Her lofter man frem det man har sanseregistrert, og hva man tror det kan bety (forestillingen),
og gjennom dette kan man mer effektivt suspendere det man ofte tar for gitt og fa et svar pa
hvor gyldig det er i de partikulare situasjon (Kvalsund, 2014, s. 58). Dette er en metode som
nevnes 1 sammenheng med utvikling av coaching-forholdet gjennom gransking av felelser og

reaksjoner, men jeg tenker at det kan vaere vel sa relevant i sammenheng med utvikling av

13 “Effects of Structured Self-reflection on the Development of Authentic Leadership Practices among Queensland
Primary School Principals” i: Educational Management Administration & Leadership. Full rapport:
http://ema.sagepub.com/content/35/2/225.short
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forholdet mellom Veilederkorpset og veisgkerne, og veisgkerne og deres medarbeidere. Det
handler om & rette oppmerksomheten sin innover — og sammen studere det som ... er og
fremstar, og gir mening til det via rike beskrivelser av hva som opererer, heller enn via
vanlige fordommer som opererer i kulturen man er i” (ibid.). Styrkes relasjonene kan det
senke terskelen for & ta opp vanskelige tema, og man kan pé en tryggere méte reflektere rundt
losninger sammen. Den innsikt man opparbeider seg gjennom en slik prosess kan gjore leder
kompetent til & ta pa seg en slik veilederrolle i eget arbeid med relasjonsbygging 1 sitt
kollegium. En veiledet selvgranskingsprosess er dermed ikke bare nyttig for deg som leder,
men kan ogsé vere nyttig for skolen i sin helhet.

Det 4 rette blikket innover og bli kjent med eget selvsystem, lar man komme i kontakt med
ens personlige grunnsyn og kunnskap som ligger skjult/er taus. I samtale med en coach eller
lignende, kan man enklere fi fatt i verdifull informasjon om seg selv som vanligvis ligger
skjult. Senge et al. (2000) bruker begrepet mentale modeller, hvor disse ber bringes til
overflaten og testes ut, hvis ikke kan de std 1 veien for varig endring. Han lofter ogsd frem
bruken av personlig coach utenfor kontoret med den hensikt & arbeide med selvbevissthet.
Han definerer personlig coach som en som «...genuinely likes you and cares about you and
cares about your wholeness...” (Senge et al., 2000, s. 418). Rollen og tilneermingen en coach
skal ha, slik Kvalsund (2014) ser det, er noe beslektet med Senges et al. (2000) syn. Her ses

2

coaching pd som en ”... aktivitet for & lede personer og organisasjoner frem til bedre
utnyttelse av sitt ressurspotensial...” (Kvalsund, 2014, s. 24), hvor man som coach ber evne a
utvise empati — & vise en positiv aksepterende holdning til coachee, og selv vere kongruent og
genuin. Cardno & Youngs (2013) viser fra forskningsartikkelen rettet mot EPDP, at en
mentor/coach mé ha god nok kompetanse slik at relasjonen blir troverdig, og effektiv nar det
kommer til en leders progresjon. Skoleledere som deltok i EPDP, som opplevde en slik
relasjon, meldte tilbake at de opplevde hey nytte av bruken av mentor/coach da de kunne
diskutere profesjonelt med noen; de ble mer bevisst egen kompetanse og fikk utviklet den
ytterligere.

Veilederkorpset defineres ikke som coach, men deres fremgangsmate ligner i stor grad pé
hvordan béde Senge et al. (2000), Kvalsund (2014) og Cardno & Youngs (2013) beskriver
rollen til en coach. Man kan dermed tenke seg at effekten ikke blir sd ulik dersom relasjonen
er trygg og troverdig nok. Det som var interessant for meg sett i forhold til prosjektet, var om
veisgkerne fikk okt innsikt i eget selvsystem og om dette ledet til mer effektivt lederskap og
folgelig bedre utviklingsprosesser. Relatert til problemstillingen kunne dette vaere en av flere

mulige fortellinger om hvorfor veiledningen er nyttig. Siden teorien lofter frem okt bevissthet
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som noe positivt sett i sammenheng med organisasjonsutvikling, ansd jeg det som relevant a

inkludere det i oppgaven.

2.4 Samkjering av system

Det er utallige mater for en skole & nerme seg de ulike formal med opplaringen pa, men
bade fra forskning og fortellinger fra praksis viser det seg 4 vare bred enighet om at mélene
hver enkelt skole setter seg blir naddd i sterre grad, dersom de ulike instansene er samkjorte
(Fullan 2014, Senge et al. 2000, Roald 2012, Dalin 2005). Dette er noe beslektet med hva
Irgens & Jensen (2008) mener ber ligge til grunn for at skolen skal utvikle kvalitet. Hoy
kollektiv leringsevne, god kunnskapsdeling, felles planlegging og evaluering, samt
ubyrékratiske rutiner blir loftet frem som helt sentralt i kvalitetsutviklingsarbeid. Med
utgangspunkt i Senges et al. (2000) syn kan vi legge til stottende klima som forutsetning for at
man skal kunne skape felles prinsipp/visjoner og praksis for fremtiden. Henvist til Senge et al.
lofter ogsd Roald (2012) frem dialogen som elementar i teamlaring, hvilket innebarer lytting
og undersgkende refleksjon for & fremskaffe ny innsikt, heller enn diskusjon som kan ha en
mer debatterende karakter — makt, rett/feil, skjult dagsorden etc.

Roald (2012) papeker at utviklingskraften i de ulike organisasjonsledd svekkes dersom
avstanden mellom de ulike nivd blir for stor — eksempelvis ved desentralisering. Han kaller
dette en kontraproduktiv utviklingskultur (ibid.). I en produktiv utviklingskultur etableres det
”...fungerande metearenaer pd tvers av dei hierarkiske nivaa, der alle akterane inngar som
ansvarlege og medskapande deltakarar i kvalitetsarbeidet” (Roald, 2012, s. 15). Skoleeier har
et ansvar for & involvere skoleleder i samarbeidet, og videre har skoleleder ansvar for a
involvere laerere, elever, foreldre etc. Henvist til Amdam & Amdam (2000), skriver Roald
(2012) at det md flere akterer inn i de kommunale planprosessene — i en sakalt lerende
planlegging — bédde lerere, elever, foreldre og lokalmilje. Fullan (2014) lefter ogsa frem
inkludering av lokalmiljeet som noe som vil styrke den kollektive kapasiteten.

Har organisasjonen en kompleks kompetanse, hvor man kan utnytte handlingsrommet
bedre; samt forstd laerings- og utviklingsprosesser bedre, papeker Roald at man utvikler dette
«.forst og fremt gjennom dynamikken i eit arbeidsfellesskap som seker & loyse nye
oppgaver» (Roald, 2012, s. 185). Vilje og motivasjon er her grunnleggende i1 vurderingsarbeid
om det skal fore til utvikling. Det papekes at «framtidige utfordringar kan best meotast nér ny
forstaing far gro fram av praksis som blir skapt i1 fellesskap av dei impliserte akterane» (2012,
s. 84). Mélet er 4 tenke mer helhetlig, men dette krever at flere hoder fra ulike arena tenker og

handler sammen av egen vilje.
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Samfunnet er i stadig endring og skolen mé imetekomme disse endringene pd best mate.
Med okt bevissthet omkring eget og andres arbeid kan det vaere enklere & finne de beste
losninger til enhver tid. For & respondere pd hyppige endringer kreves det, ifolge Joiner &
Josephs (2007) blant annet heoy grad av selvbevissthet, og en dpenhet for tilbakemelding og
kontrasterende meninger (s. viii). Dette har jeg vaert inne pd, men forstielse for seg selv og
andre, og skolens kjernebudskap, innebarer at man kommuniserer (Roald 2012, Fullan 2014,
Senge et al. 2000). Snakker man ulike sprak kan dette utfordre samhandlingsdynamikkene.
Noe man derfor kan jobbe med, som kan gjere de ulike nivd mer samkjorte, er etablering av et
felles sprak. Roald (2012) viser til studier av utviklingsarbeid i skoler som indikerer at man
skaper sammenhenger mellom styring, kvalitetsvurdering og kvalitetsutvikling, dersom man
utvikler et felles sprdk og om man kontinuerlig seker okt innsikt i laeringsprosesser. Dette
krever en del av ledelsen — at det blir tilrettelagt mulige kollegiale analyse- og
leringsprosesser som grunnlag for skoleutvikling.

Det ligger ogsa en del kunnskap skjult — en sdkalt taus kunnskap. Henvist til Nonaka og
Takeuchi, skriver Roald (2012) at ”...gjennom utpreving og refleksjon kan sentrale element i
den tause kunnskapen bli konseptualisert som bevisste tankar og formuleringar” (s. 135).
Gjennom dialog kan man sammen med kolleger vurdere hva som er nyttig & ta med videre av
denne kunnskapen. Ved & hente frem nyttig kunnskap som allerede ligger der blant kollegiet,
kan det i sin tur bli utviklende for organisasjonen.

Videre har Nonaka og Takeuchi identifisert noen grunnleggende vilkar for gode
kunnskapsutviklingsprosesser i organisasjoner. Jeg fokuserer her pa: intensjon, autonomi og
redundans (Roald, 2012, s. 137). Intensjon forstds som individuell og kollektiv vilje til &
utvikle mél og a4 arbeide for & nd disse maélene. Intensjonsnivaet kan styrkes dersom
organisasjonsmedlemmene aktivt er med i alle faser i utviklingsarbeidet. Autonomi loftes ogsa
opp som en forutsetning for en aktiv kunnskapsutvikling. Her legges det vekt pa den enkeltes
og gruppers frihet til 4 arbeide pa eget ansvar slik at ikke autoritert lederskap, bindende
prosedyrer og strukturer avgrenser dynamikken i arbeidet. Redundans handler om bevisst
overlapping av informasjon, aktiviteter og lederansvar innenfor organisasjonen, hvor deltakere
fra hver kunnskapskrets inngér i grupper nar det skal utvikles ny kunnskap. Disse blir kalt
selv-organiserte grupper (Nonaka & Takeuchi, 1995). Her arbeider medarbeidere fra ulike
avdelinger i disse gruppene, hvor man gjennom interaksjon og deling av taus kunnskap kan
bidra til innovasjon, og dermed kunnskapsutvikling i organisasjonen. Dette er en langt mer
kompleks prosess enn hva jeg her har gjort rede for, men poenget er at Nonaka & Takeuchi

(1995) ogsd ser medskaping og samhandling gjennom egnethet og engasjement som
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nedvendig for at kunnskapsutvikling i organisasjoner skal skje, og for at det man utvikler skal
bli en del av daglig virke — organisasjonens kultur. Dette kan ligne pd det Fullan (2014),
henvist til Irinas og Albert, kaller bred kapasitetsbygging hvor skolen er i sma grupper med
koordinerende leder hvor de lerer av hverandre pa en kontinuerlig og hensiktsmessig mate (s.
37). Knyttet til casen minner det ogsd om Veilederkorpsets fremgangsméte — hvordan det er
ment & utspille seg. Basert pd resultater fra det nasjonale kvalitetsvurderingssystemet og hva
skolen selv fremmer som utfordrende, sa avgjor Veilederkorpset i samhandling med skolen
hvilke omrader som skal fokuseres pa i arbeidet, og videre legges en plan for hvordan man
kan arbeide mot satte mal (Personlig kommunikasjon. Avtalen). Dette diskuteres 1 meter hvor

bade skoleledere/lerere og noen fra skoleeiersiden deltar.

2.5 Kbvalitetsvurdering

Kvalitet og vurdering er begrep det finnes ulike tiln@rminger til bade politisk og faglig, og
kvalitetsvurderingsdiskursen inneholder dermed ulike forstaelser. Dette er et resultat av skifter
1 styringslogikken. Vi har blant annet beveget oss fra regelstyring til ansvarsstyring, og dette
har vert avgjerende for hvordan vi forstdr hey eller lav kvalitet ut ifra hva skolen er ment &
oppnd. Hva/hvordan man tenker om organisasjonslering og kvalitetsvurdering avhenger
dermed av hvilke teoretiske tilneerminger man har til organisasjon, lering, kvalitet og
evaluering (2012, s. 17). Snakker man om lering, hvilket er svaert sammensatt, ma kvalitet bli
forstatt ut ifra andre forhold enn de rent tekniske og materielle. For & nd hey kvalitet i arbeidet
pa en skole, pdpekes det at tverrfaglige og dialogorienterte tilnaerminger er nedvendige. For &
kunne é&pne for et mer lerende vurderingsarbeid har jeg tidligere i avhandlingen sett pa at
prosesser i skolen ma fa oppmerksomhet, ikke kun resultat.

Roald (2012) vil hevde at divergerende synsmater knyttet til styringslogikk har ledet til at
man i avgrenset grad har utviklet sammenhengende kvalitetssystem mellom skole- og
kommuneniva, og mellom faglig og politisk ledelse. Ordningen med veilederkorps tar sikte pa
a gjore skole- og kommunenivd mer samkjort, og ut ifra gitt perspektiv ber det klargjores
hvilket kvalitetssystem hvert nivé forholder seg til. Hvor man befinner seg i kvalitetsdiskursen
avgjor hvordan kvalitetsvurdering blir bygd opp, gjennomfert og benyttet som grunnlag for
utviklingsarbeid. Det er ikke gitt at kvalitetsvurdering leder til kvalitetsforbedring. I
diskusjonsdelen vil jeg ikke rette stor oppmerksomhet omkring styringslogikk, men jeg anser
det som viktig & pipeke at i den grad dette loftes frem kan det avgjere veiledningens effekt.

Malet om & oppna kompetanse om skoleutvikling fordrer ogsa at man har arbeidet i praksis

med det. Kompetanse kan vise til det 4 kunne lose bestemte problemer i bestemte typer
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situasjoner (Imsen, 2009, s. 250). Man mé derfor ha utviklet et bredt handlingsrepertoar
dersom man skal kunne snakke om en kompetanse. Dette setter krav til effektiv og god
ledelse. Fra EPDP-rapporten meldte deltakere tilbake at nar coacherne/mentorene ga dem tips
til forskningslitteratur, stolte de mer pa egen kompetanse nir de kunne f4 kunnskapen sin
bekreftet og videreutviklet. Dette smittet ogsa over pa medarbeiderne da skolelederne turte
mer & dele det de hadde internalisert (Cardno & Youngs, 2013). Vi ser her at lederen kan vere

en viktig kanal til kunnskapsdeling i et kollegium.

2.6 Bred forstielse av lederskap og vurderingsarbeid

Utviklingsarbeid er avhengig av en bred vurderingskultur. Blir ikke den pedagogiske
virksomheten gransket i sin helhet, vil ikke nedvendigvis behovet for endring gjelde alle
instanser, da forstaelsen av hvor man er og hvor man vil ikke er tilstede. Sett i sammenheng
med Joiner & Josephs (2007) teori om leadership agility — effektivt lederskap — kan vi si at det
mangler en felles visjon i organisasjoner hvor de fleste handler uavhengig av hverandre eller
kun avhengig av styrende organ. Skal man befinne seg pé et hagyere niva nar det kommer til
lederskap (i utvidet forstand), ma organisasjonens medlemmer blant annet ha en hey grad av
ansvarsfolelse for arbeidet 1 sin helhet; de mé& kunne samarbeide pé et heyere nivd hvor man
handler etter det felles beste og kan veksle mellom oppgaver; og de ma tenke/handle betimelig
ut ifra organisasjonens behov til enhver tid (2007, s. 8). Det som kommer frem av dette er at
lederskap ikke nedvendigvis er en mate & styre pd, hvor enkeltpersoner har et overordnet
ansvar og kontroll over organisasjonen, men hvor organisasjonen som helhet foler eierskap og
ansvar, og pa en agil mate beveger seg mellom ansvarsomrader og lepende behov. Dersom
man skal evne 4 hindtere lederskap mer effektivt, blir det av flere loftet frem at man ma
kontinuerlig vurdere eget og andres arbeide (Bjerndal 2011, Joiner & Josephs 2007, Fullan
2014, Senge et al. 2000). Dette perspektivet pa organisasjonsutvikling er ikke direkte rettet til
skole, men slik Irgens & Jensen (2008) papeker mé forstdelsesrammen for kvalitetsutvikling
... suppleres med kunnskap fra organisasjonsfaget og i serdeleshet de delene av faget som
omhandler kunnskapsorganisasjoner, organisatorisk lering og institusjonell teori” (s. 46). I
relasjon til problemstillingen ser jeg med dette nytten av & inkludere lederskapsteori fra

organisasjonsfaget, og trekker derfor dette inn i prosjektet.
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3 METODEKAPITTEL

I det folgende skal jeg gjore rede for hvordan jeg gikk frem metodisk for & neerme meg mitt
mél med forskningen, hvilket er & presentere opplevelser og resultater fra veiledningen med
Veilederkorpset mer konkret, samt fa satt mer i system hva veilederne egentlig gjor under
veiledningen. Jeg skal beskrive min valgte metode og hvordan jeg har anvendt den, det vere
seg: hvorfor dette er et casestudie; casestudiets design; utvalg; datainnsamlingsmetode;
databearbeiding; refleksjoner omkring etikk og bias. Etter utallige sok etter utfyllende
eksempler pa hvordan og med hvilken hensikt man kan gjennomfere et casestudie, har mitt
valg falt pa forfattere som: Yin (2009), Creswell (2013), Ramian (2007), Stakes (1995) og
Flyvbjerg (2010). Jeg har latt meg inspirere av masteroppgaver, vitenskapelige artikler og
annen faglitteratur som tar for seg organisasjons- og lederskapsutvikling og/eller diskuterer
bruken av kvalitative metoder. Dette for & fa et bilde av casestudiets plassering 1 det
vitenskapelige landskapet; hvordan andre har anvendt casestudie; samt for & fa tips til

litteratur som kan vare relevant for mitt prosjekt.

3.1 Valg av metode

Mitt prosjekt har en noe blandet vitenskapsteoretisk forankring, men dette er vanskelig a
komme utenom da casestudier inneholder s& mange ulike tilnerminger. Ifelge Thagaard
(2011) er uansett den overordnede maélsetting & oppnéd en forstdelse av sosiale fenomener,
hvilket herer de fleste kvalitative tilnaerminger til (s. 11). Henvist til Denzin og Lincoln
(1994), skriver Ryen (2012) at forskere som nytter kvalitativ metode, studerer ting i deres
naturlige settinger, der de prover a forsta... eller tolke fenomener ut fra den mening folk gir
dem” (s. 18). Jeg er opptatt av 4 lofte frem veiledernes og veisokernes opplevelse av
veiledningen med fokus pd nytte, og er ikke pa seken etter en bestemt lovmessighet.
Prosjektet har ikke som siktemal & gi neytrale beskrivelser og forklaringer pa det som skjer
nettopp fordi jeg interagerer med mine informanter, og jeg er av den oppfatning at jeg kan
komme til & pavirke dem pa ulike méter selv om det ikke er hensikten. Sett ut ifra dette deler
jeg nok et sosialkonstruktivistisk syn pa hvordan kunnskap defineres som gyldig (Thagaard,
2012).

Casestudie har en induktiv tilnerming til forskning hvor det gjerne avsluttes med
”...conclusions formed by the researcher about the overall meaning derived from the case(s)”
(Creswell, 2013, 5.99). Dette kan kalles monster eller forklaringer av Yin (2009), og Creswell
(2013) anser det som generell leerdom fra casestudien (ibid.). Flyvbjerg (2010) vil pa en annen
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side advare mot en iherdig leting etter en bestemt konklusjon. Henvist til Bordeau, papeker
han at man ikke kan redusere sosial handling til teoretiske formler (Flyvbjerg, 2010, s. 484).
Jeg er ikke ute etter a presentere én endelig sannhet, og selv om jeg ettersper hva veisgkerne
mener har vert nyttig, har jeg ogsa vert vidken for kontrasterende meninger samt det de mener
ikke har vert nyttig. P4 bakgrunn av masteroppgavens omfang, setter antall sider
begrensninger for hvor detaljert jeg kan vare i min fremstilling av fortellingene. Jeg synes
derfor det var mest hensiktsmessig og bruke teorien deduktivt, hvor jeg ser data i lys av
litteratur som behandler vurderingsaspektet i utvikling pa ulike arena.

I prosjektet mitt ensket jeg a fokusere pa fortellingene til mine informanter, ikke helhetlig,
men jeg hadde bestemte omrader jeg onsket & utforske. Jeg ville se badde pd individene som
var involvert, veiledningen slik den ble opplevd og gjennomfert, samt systemet og konteksten
rundt. Dette ville innebare & gjennomfere intervjuer og observasjoner, men ogsd inkludere
andre typer kilder til informasjon rundt feltet. Siden undersekelsen min i tillegg ville bli
bundet i tid og sted, 14 min tilneerming narme et casestudie, ogsd nér det gjelder mine valg
knyttet til bearbeiding og analyse. Henvist til Robsons definisjon pa casestudier, skriver Knud
Ramian (2007) at det man studerer ogsé skal befinne seg ”... i sin naturlige sammenheng...”
(s. 15). Jeg vil ikke kunne observere samme veiledningssituasjon igjen da jeg har valgt to
team som har veiledning med bestemte mennesker pa et bestemt sted til et bestemt tidspunkt.
Dersom jeg skulle rekonstruere en veiledningssituasjon ville det dermed ikke blitt naturlig
lenger og jeg ville ikke fa tilgang til det ayeblikkelige. Jeg skal senere vise et eksempel hvor
jeg erfarte en endret fremtoning hos en veisgker selv etter kun én veiledningssamtale. Med
dette forsto jeg hvor viktig det er a vare tilstede i nuet, da mye skjer bade for, under og etter
en veiledning. Hadde jeg snakket med noen som har hatt veiledning for noen ar tilbake vil jeg
risikere & bli presentert erfaringer som ikke har spor etter hva man forst tenkte/mente om et
fenomen. Det ville blitt vanskeligere & kartlegge hva som da er reell utvikling og ikke, og hva
som egentlig ble nyttig for dem. I noen tilfeller kan man tro at man alltid har tenkt slik, men
egentlig har tanken vokst frem i samhandling med noen andre, eller kommet fra noen andre —
man har kun adoptert tanken.

Ramian (2007) viser til casestudier som en forskningsstrategi hvor alt det man gjor rommer
en spesiell logikk (s. 23). Creswell (2013) i likhet med Yin (2009) vil hevde at casestudie er

2

en metode, og han bruker ordet design i sin definisjon: ... a type of design in qualitative
research that may be an object of study, as well as a product of the inquiry” (s. 97). Dette kan

skape forvirring rundt bruken av case som metode, men pa grunnlag av den grundige
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redegjorelsen og dreftingen mine valgte teoretikere utforer, blir deres tilnaerminger samlet sett

en ledesnor for utferelse av mitt prosjekt.

3.2 Betraktninger omkring design

Ut ifra hva Yin (2009) mener ber veere komponentene i casestudiets design, har jeg forsekt
a innfri alle krav. Her kan nevnes: forskningsspersmal mé vere i trdd med metoden; selv i et
undersekende studie m& man presentere en hypotese/et formal; analyseenhet(er) ma

tydeliggjores; kriterier for analyse av funn ber vare klare (Yin, 2009).
3.2.1 Hva soker jeg innsikt i, og hvordan?

Metodevalg henger sammen med maten man stiller forskningsspersmél pa. Dersom man
onsker & f4 vite hvordan og hvorfor for eksempel et utviklingstiltak har fungert/ikke fungert,
sa heller man mer mot case- eller feltstudier (s.10). Dette loper pd mange mater sammen med
mitt prosjekt, hvor jeg seker en detaljert viten omkring Veilederkorpsets veiledning bade med
utgangspunkt i veiledernes og veisgkernes synspunkt, og fra egne observasjoner og relevant
teori. Jeg anvender derfor hvordan-, hvorfor-, men ogséd hva-spersmaél for & fa tilgang til mer
informasjon, bade under intervju, men ogsd for min egen del nar jeg observerer. Jeg skal
senere presentere intervjuguiden'* mer grundig, men nedenfor gis to eksempler pa hvordan jeg

brukte spersmélsformen som presentert ovenfor.

1. Hvordan virket veilederen ovenfor/pa deg? — Hva skjer med deg ndr du kommer i mote
med ham/henne?

Her var jeg ute etter 4 f4 mer informasjon om det relasjonelle i veiledningssituasjonen. Jeg

onsket at veisgker kunne beskrive og fortelle om opplevelsen knyttet til metet med veileder,

med et ekstra blikk vendt innover — ens folelsesmessige opplevelse.
2. Fikk du ny innsikt i egen ledelse underveis og etter veiledningen? Noen eksempler?

Dette spersmalet rommer bade hvordan og hvorfor da jeg ensker en beskrivelse av veien

mot innsikt som 1 sin tur forklarer hvorfor informanten na har gkt innsikt.

3.2.2 Typen case og formalet med studien
Jeg vil kalle prosjektet mitt en single-case-studie hvor jeg er interessert & lere om én
bestemt case — Veilederkorpsets veiledning — men hvor jeg inkluderer flere narrativ om casen.

Nér det kommer til typen case falt det seg mest naturlig & velge en eksplorativt casestudie da

14 Vedlegg A
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jeg ville fa innsyn i kun en liten del av de mange fortellinger om Veilederkorpset. Som Tellis
(1997) pépeker ”An exploratory study, rather than having propositions, would have a stated
purpose or criteria on which the success will be judged”". Selv om jeg har med meg visse
antakelser inn i arbeidet, har jeg ingen klar hypotese. Med inspirasjon fra en definisjon pa
casestudier som Yin (2009) siterer, vil dette for meg innebare & sjekke ut hvorfor noe

oppleves som nyttig; hvordan dette blir implementert; og hvilke resultat det kan gi (s. 17).

3.2.3 Valg av analyseenheter

Jeg har tatt utgangspunkt i to team fra ordningen med veilederkorps som har ansvaret for
hver sin kommune. Jeg valgte én representant fra skoleeiersiden, og én skoleleder fra én av
skolene som har mottatt veiledning i de respektive kommunene. Jeg hadde ingen bestemt
utvalgsstrategi utover at jeg valgte teamene som mine kontaktpersoner ved Udir'® mente var
mest tilgjengelig pa grunnlag av mitt enske om & skrive masteroppgaven varen 2015. Jeg var
opptatt av at de som skulle gi og motta veiledning hadde gjort dette for da de har storre
forutsetning for 4 si noe om hva de har implementert av eventuelle endringer — med andre ord:
hva som har vert nyttig med veiledningen til nd. Endring trenger ofte tid og det er ikke alltid
man ser virkningen av noe for man har fatt prevd ut nye strategier og tiltak. Det var ogsé
viktig for meg & vere tilstede under veiledning. P4 denne maten kunne jeg se de
observasjonene jeg gjorde i lys av det mine informanter sier de opplever og har opplevd. Jeg
tenkte at jeg ville fa en bedre forutsetning for & forstd det veilederne og veisokerne snakker
om ndr jeg er i samtale med dem og folgelig fa et bedre utgangspunkt for & kunne snakke med

dem om konkrete ting som skjer.

3.3 Intervju - Forberedelse og Utarbeiding

Jeg ansket & gjennomfoere flere pilotintervju for & kvalitetssikre intervjuguiden, men jeg slet
med & fa kontakt med noen som tidligere hadde vert en del av ordningen. Kort tid for jeg
skulle ha forste datainnsamling fikk jeg tak i en tidligere skoleleder fra en annen kommune
enn de jeg hadde valgt. Vi fant ingen mulige metepunkt, men hun s& igjennom min
intervjuguide og ga meg respons pa spersmalene jeg hadde utformet. Dette var i noen grad
nyttig, og jeg folte meg mer trygg i mote med mine informanter. Utgangspunktet for & gjore
en pilotstudie var & underseke hvordan informanter som tidligere har deltatt i ordningen med

veilederkorps forsto spersmalene. De svarene jeg mottok fra skolelederen ga meg en

15 http: //www.nova.edu/ssss/QR/QR3-2 /tellis1.html
16 Utdanningsdirektoratet http://www.udir.no
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indikasjon pd hvordan hun hadde tolket dem, og dette ledet meg ikke til & utfere endringer i
guiden.

I utarbeidelse av intervjuguiden utformet jeg &pne spersmél som kunne gi rom for tolkning
og individuelle svar. Jeg laget ogsd oppfelgingsspersmal jeg kunne anvende dersom
informanten ikke ga svar pd det jeg onsket & belyse. Thagaard (2012) kaller dette en delvis
strukturert intervjuguide. Under avsnittet om data vil jeg g& mer i detalj rundt hvordan
intervjuguiden fungerte. Slik Ramian (2007) papeker kan nye og interessante spersmél og
fenomener dukke opp etter at man har startet undersegkelsen. Jeg opplevde noe uventet i
intervjuet med en fra skoleeiersiden. Vedkommende ytret en usikkerhet omkring veiledernes
rolle og ensket at de hadde avklart dette tidligere. Veisgkeren det gjaldt hadde opplevd ikke a
bli hert av sine medarbeidere fordi de heller ville forholde seg til hva Veilederkorpset hadde
sagt. Det er alltid flere sider av samme sak, men dersom veisgkeren skal oppleve nytte er det
viktig for veilederne alltid & reflektere rundt maktforhold i en veiledningssituasjon. Dette

kommer jeg tilbake til.

3.4 Data

Jeg bygde opp intervjuguiden med dpne spersmal i starten hvor informanten kunne snakke
litt om hans/hennes rolle enten som skoleleder eller -eier, for jeg gikk mer spesifikt inn pd de
ulike aspektene knyttet til forskningsspersmalene. Ryen (2012) pépeker viktigheten av &
bygge et nert forhold mellom forsker og informant i starten av et intervju (s.115). Relasjonen
vil pavirke hva informanten vil dele, og dersom det ikke bygges en tillit mellom partene vil
det vaere vanskelig & fa tilgang til informantens forstielse samt emosjonelle tema (Ryen 2012,
Thagaard 2011). Det handler om & forsgke & forsta en situasjon ut ifra informantens perspektiv
(Ryen, 2012, s. 115). Selv om intervjusituasjonen er en litt annen enn en hjelpesituasjon, fikk
jeg bruk for flere oppmerksomhetsferdigheter hvilket har som funksjon & skape en trygg og
tillitvekkende relasjon (Kvalsund, 2014, s. 35). Blant annet er det ikke nok a registrere det
som sies, men ogsd gi et uttrykk for at man ensker a forstd. Istedenfor & vare helt 14st til
intervjuguiden til enhver tid, valgte jeg en semi-strukturert intervjuguide. Under intervjuet
benyttet jeg bandopptaker for & sikre at jeg fikk med meg informantenes fortelling. Jeg tok
ingen notater underveis da jeg ensket & vere tilstede i samtalen — lyttende og responderende.

Jeg hadde pa forhand tenkt igjennom rekkefolgen pa noen spersmél hvor jeg forst lot
veisgker fortelle om hvordan hun ser pa seg selv som leder, og etterpa underseoke om dette var
annerledes for veiledningene. Jeg undersokte ogsad om veiledningen ledet til okt kunnskap om

veisgkeren personlig, da endring pa et personlig plan synes 4 ha innvirkning pa hvordan man
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utever og tenker om lederskap (Joiner & Josephs, 2006). Avslutningsvis apnet jeg for at
informantene kunne komme med eventuelle tilfoyelser for intervjuet var ferdig. Jeg hadde
noen hovedspersmél jeg onsket & stille alle informantene, ogsé hadde jeg noen underspersmal
for & hjelpe meg i intervjusituasjonen med innfallsvinkler til oppfelgingsspersmal.

Som intervjuer folte jeg meg passe forberedt og klar pd hva jeg ensket av informasjon. Selv
om jeg hadde hatt en dialog med de fleste av informantene i forkant av intervjuene, opplevde
jeg dem litt undrende og tilbakeholdne med en gang intervjuet startet. Om det var settingen,
bandopptakeren eller usikkerhet omkring tematikk er noe usikkert, men jeg opplevde det som
nyttig 4 gi litt informasjon om prosjektet forst. I forkant av kommunebeseket hadde jeg sendt
ut informasjonsskriv om studien til teamlederne og veisgkerne. Jeg tok likevel med et
eksemplar slik at de fikk se igjennom, og sa fikk de here litt om formalet med studien. Ikke
alle snakket like mye under intervjuene, og det tok litt tid for enkelte &4 dele tanker og
fortellinger. Etter intervjuene med teamene fra de respektive kommunene, fikk jeg
tilbakemelding péd at spersmalene var gode og at de i mange tilfeller métte tenke pa en
annerledes mate enn de hadde gjort for i refleksjoner omkring sitt arbeide. Dette ga meg en
okt tiltro til eget forskningsarbeid noe man som nybegynner stadig ensker & oppna.

Jeg hadde samtaler bade med veilederne og noen veisgkere utenom intervjuene da det falt
seg naturlig. Vi reiste til og fra skolene sammen, og hadde felles luns;j. Jeg ser det positive i &
skape en god relasjon til informantene i et casestudie for & fi et best mulig innsikt i casen. Pa
den annen side kan man befinne seg i en situasjon hvor informantene deler mer enn de
kanskje skulle enske, og da er det viktig med hensyn til personvern og klargjere om man kan
bruke den informasjonen eller ikke.

Under observasjon fant jeg nytte 1 & skrive feltnotater underveis da notater tatt i etterkant
kan bli gjenstand for tolkning i sterre grad. Det var ogsd mye informasjon som kom frem
under veiledningen, og jeg ville ikke hatt kapasitet til & huske alt. Som Stake (1995) péapeker
skal den kvalitative forsker skaffe seg mest mulig oversikt over det som skjer i situasjonen
man observerer, slik at videre analyse og rapportering er bygd pé et godt utgangspunkt (s. 62).
Wolfinger (2002) beskriver blant annet en metode man kan bruke om man skal notere under
observasjon, og den handler om en beskrivelse av det meste man legger merke til. Man tolker
ofte situasjoner ubevisst, selv om man forseker & skrive ned observasjoner sa neyaktig som
mulig. Jeg erfarte at det var utfordrende 4 ta notater da mye ble sagt pa kort tid. Det ble ofte til
at jeg noterte det de sa, og forsgkte a beskrive stemning og kroppsuttrykk i den grad jeg fikk
observert det. Selv om man gjerne starter utvelgelse og tolkning ndr man observerer, sa

forsekte jeg & inkludere selv de ting som jeg ikke synes var serlig relevant. Det handler ogsa
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om & utvise en form for rettferdighet mot de man studerer (Altheide & Johnson, 1997).
Dersom man skal forholde seg til Hirsch & Gellner (2001) er det dermed viktig & vise at man

kan dra inn flere tolkninger og syn slik at ens egen stemme ikke er den dominerende.

3.4.1 Databearbeiding og analyse

Som utgangspunkt for analysen anvender jeg i storst grad informasjon jeg har fatt direkte
gjennom mine intervju og observasjoner — sakalte primardata — noe som vil legges til grunn
for & fa svar pa problemstillingen min. I tillegg sammenligner jeg dataene med teorier om
vurderingsarbeid i skolen, men ogsa i organisasjoner; organisasjons- og individuell lering;
egenevaluering; veiledningsperspektiver, for & finne faktorer innenfor disse omradene som jeg
vil ha fokus pa.

Hvert intervju varte mellom 30 min og 1 time. Intervjuene ble i sin helhet tatt opp pa
lydbénd, og opptakene ble tatt med hjem for videre bearbeiding. Alle intervjuene ble
nedskrevet ordrett og transkribert. Jeg endret ikke intervjuguiden underveis, men i alle
intervju ble noen spersmal utelatt da de besvarte flere spersmal pa samme tid. Observasjonene
varte like lenge som veiledningene mellom Veilederkorpset og veisgker. Det jeg observerte

ble skrevet ned i en notatbok, og renskrevet og nermere analysert i etterkant.

3.4.2 Koding og kategorisering

Etter forberedelser og organisering av data er neste steg koding, hvilket er & redusere data
til meningsbarende segmenter og folgelig gi navn til dem (Creswell, 2013, s. 180). Dette kan
gjores pa ulike méter, og avhenger av metoden man har valgt. I mitt tilfelle er utgangspunktet
for kodingen mine informanters beskrivelse av sine opplevelser fra veiledningen. Segmentene
fra kodingsprosessen har jeg satt sammen 1 storre kategorier/tema hvor jeg i etterkant har
gjennomfort sammenligninger (Creswell, 2013, s. 180). Med inspirasjon fra Stake (1995)
anvendte jeg categorical aggregation, hvilket handler om & se etter samlinger av hendelser
med utgangspunkt i data som kan vere relevante for mine forskningsemner og spersmal. Jeg
plasserte alt i en matrise'’, slik at jeg fikk en god oversikt over eventuelle sammenfallende
eller kontrasterende opplevelser. Som jeg tidligere har vart inne pé er ikke generering av teori
en malsetting 1 mitt arbeid, men ved analytisk induksjon — hvor man beveger seg mellom
empiri og teori — kan man ende opp med & styrke eller svekke en teori/arsakssammenhenger.
Jeg har ogsé latt meg inspirere av Corbin & Strauss” (2007) konstante komparative metode,
slik det er beskrevet i Brinkmann & Tanggaard (2015), som er et verktoy for & kunne

diskutere empiri i1 lys av eksisterende teorier. Verktayet er hentet fra grounded theory hvor

17 Utdrag fra matrisesortering finnes i vedlegg B
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ideen er 4 la teori utspringe fra data (Brinkmann & Tanggaard, 2015, s. 242). Denne prosessen
er delt inn i tre trinn, hvor man ferst foretar en dpen koding, hvor man identifiserer kategorier,
begreper, egenskaper og dimensjoner (Brinkmann & Tanggaard, 2015, s. 246). Deretter setter
man dem sammen med andre relativt like fenomener. Andre trinn blir kalt aksial
kodingsprosess, og handler om a se sammenhenger mellom de ulike kategoriene for deretter a
finne hensiktsmessige underkategorier (Brinkmann & Tanggaard, 2015, s. 251). Siste trinn er
selektiv koding hvor man forseker & komme fram til en kjernekategori som alle de andre
kategoriene refererer til, og som dermed kan representere det overordnede temaet i studien
(ibid.). I mitt prosjekt anser jeg ikke det sistnevnte som et mal, men min kjernekategori kan
knyttes til tittelen pa prosjektet — vurdering i veiledning — da det er dette, sammen med mine

funn, som har formet kategoriene.

3.4.3 Presentasjon av kategorier

Jeg tok utgangspunkt i mine forskningsemner, og fant i dataene noen kategorier innenfor
hvert emne som sa litt mer om essensen i det som kom ut av intervjuene. Kategoriene
gjenspeiler det som er fellestrekk innenfor noen av forskningsspersmalene'®. Ut fra disse
kategoriene ble det enklere & oppdage de data som kunne hjelpe meg & finne svar pi min
problemstilling. Analyseprosessen forte fram til folgende hovedkategorier:

Hovedkategori 1: Fokus pd vurdering med hensyn til fokus og tiltak iverksatt i
veiledningsperioden, og inneholder underkategoriene: Kollektiv Innsikt; Relevans, Oppfolging
og forventning; Kollektiv kapasitetsbygging, Konkretisering.

Hovedkategori 2: Fokus pd vurdering i veiledningen med hensyn til bevissthet omkring
lederskapsutvikling, og har felgende underkategorier: Selvtillit gjennom stotte og
tilbakemelding; Ledelse av og i prosesser.

Hovedkategori 3: Fokus pad vurdering i veiledningen med hensyn til implementering, med
underkategorier: Avgrensning og Konkretisering, Verktoy, Oppfolging og Oppmuntring;
Ansvarliggjoring; Apenhet.

Hovedkategori 4: Fokus pd vurdering i veiledningen med hensyn til det relasjonelle, og har

underkategoriene: Lydhor og Aktelse.

3.5 Tilgang og involvering
Nér det kommer til feltet man studerer, kan man stete pa utfordringer knyttet til hva feltet
tillater samt opplever knyttet til ens involvering. Hirsch & Gellner (2001) pépeker 1 denne

sammenheng at en organisasjon kan ha darlige erfaringer med forskere som tidligere har vaert

18 yedlegg A
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der. Med dette i bakhodet kan man igjen se viktigheten av & vere @rlig om sin rolle som
forsker og sitt formal med sin studie. Jeg har forsekt & gjore bade prosess og bakgrunn for
prosjektet sa transparent som mulig. Jeg har understreket at prosjektet ikke er initiert av mine
kontaktpersoner ved avdeling for skoleutvikling. Dersom veisgkerne og veilederne har antatt
at dette er et dekret, kunne dette ha endret holdninger og atferd under intervju og observasjon,
og dette kunne ogsa resultere i at ferre ville deltatt. Jeg opplevde mine informanter som &pne
og svert pratsomme, og de virket pa ingen mate brydd av min tilstedeverelse. Veilederne
poengterte heller flere ganger hvor viktig det er at noen forsgker & sette deres arbeid i system,
og veisgkerne var ogsa positive til at deres stemmer skulle bli loftet frem 1 storre grad. Min
bakgrunn fra pedagogiske studier hjalp meg pd mange mater & komme narmere mine
informanters meninger og opplevelser. Uten bakgrunnskunnskap ville det vaert vanskeligere a
spille videre pa ting som ble sagt. Henvist til Giddens, poengterer Flybjerg (2010), i
sammenheng med lering og forskeren, at gyldige beskrivelser av sosiale aktiviteter forutsetter
at forskeren besitter de ferdigheter som er nedvendige for & delta i de beskrevne aktiviteter.
Nér det er sagt er det viktig & vere bevisst pa hvordan man bruker en slik bakgrunnskunnskap
i en slik prosess. Selv om man tror man har lik forstaelse av fagtermer kan det vare viktig a fa
informantens definisjoner tydelig fram. I noen sammenhenger la jeg merke til dette, og

forsekte derfor & sperre ”hva mener du nér du sier...”.

3.6 Forskningsetikk

Av forskningsetiske hensyn er prosjektet meldt inn til Norsk Samfunnsvitenskapelige
Datatjeneste’”. Silverman (2011) understreker viktigheten med & beskytte identiteten til de
mennesker vi studerer, og forsikre om at de forstdr og samtykker til ens forskning (s. 94).
Hver informant signerte samtykkeerkleringen®, og jeg kan med dette anvende innsamlet
informasjon ut ifra hva vi har avtalt s& fremt at de ikke trekker seg. For jeg sendte inn
oppgaven til vurdering, benyttet jeg member-checking hvor alle informantene har fatt
mulighet til & lese gjennom og gi tilbakemelding pé de sitatene jeg ville bruke. Dette hadde
som hensikt & dobbeltsjekke om informantene aksepterer bruken av informasjonen pa gitt

maéte, noe som er med pé a forsterke prosjektets kredibilitet (Charmaz, 2006).

3.7 Forskerrollen og bias
Bias kan refereres til en form for selektiv tenkning, hvor man styres av forutinntatthet, eller

noe bestemt man leter etter — bekreftende bias. Selv om jeg skulle onske jeg kunne ga inn 1

19 NSD sgknaden vedlegg C
20 Samtykkeerkleering vedlegg D
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prosjektet i tro pd at jeg far innsikt i hva som virkelig skjer 1 veiledningen og hvilken nytte det
gir, vil jeg alltid som tidligere nevnt kunne bli pavirket av bias. Jeg har valgt et fokus og dette
er knyttet til interesse, og interesse er ofte koblet til en form for kunnskap eller nysgjerrighet
rettet mot noe bestemt. Det jeg ser eller det jeg tolker vil vaere noe berert av det jeg tror eller
det jeg allerede vet. Min forstielse vil vaere det Ryen (2012) kaller qua-situasjonsbetinget —
altsé preget av allerede ervervede eller tilvante oppfatninger (s. 37). Selv om jeg kan erkjenne
at dette er reelt, er det likevel ikke gitt at man er det bevisst til enhver tid. Jeg kom i et tilfelle i
fare for 4 legge ordene i munnen péd informanten hvorpa informanten sa: “ja du kan vel
kanskje si det pa den madten, ja”. Her kan jeg ikke bruke min formulering og kalle det
informantens beskrivelse/opplevelse av noe, da vedkommende verken bekreftet eller avkreftet
utsagnet. Med dette ser jeg viktigheten av at man alltid ma vurdere om utsagn/svar genererer
gyldig forskningskunnskap. Altheide & Johnson (1997) viser i denne sammenheng til at
refleksjoner omkring perspektiv, og hvem dette tilharer, er viktig i diskusjonen omkring etikk
(s. 178). Det er likevel viktig ikke kun & gjengi det man ser og herer som om man var en
bandopptaker, men gjennom analyseprosessen kunne si noe mer. Forskning er ikke kopi — det
er en systematisk og grundig gransking for & komme frem til ny kunnskap og viten. Dette kan
man oppna ved & stille spersmél til det man ser og det som blir gjort og sagt. Gjennom &
arbeide ut ifra et mal om rettferdighet, kan man i sterre grad belyse den sosiale verden slik
den er, og det kan ogsa bidra til at man som forsker blir trodd noe som gker validiteten
(Altheide & Johnson, 1997, s. 178). Det handler om & underbygge sine tolkninger og funn
gjennom refleksivitet, hvilket handler om & granske seg selv sett i forhold til prosessen og det
man bringer med seg fra for (Altheide & Johnson 1997, Wind 2008).

Under ett intervju med en fra skoleeiersiden fikk jeg okt bevissthet omkring dette med
pavirkning. Vi kom innpa hvordan man kan dra med seg Veilederkorpsets fremgangsmate i
eget arbeid. I intervjuet ble det for meg uklart om dette var noe informanten hadde kommet pa
selv, eller om det var jeg som ledet henne mer eller mindre til ideen om en slags
rolleoverforing. 1 intervjuet trekker hun frem en endring i arbeidet hvor det har "blitt litt sann
ala Veilederkorpset” — at hun har deres rolle ovenfor skolelederne, da hun tar med seg ideen
om a gi hjemmelekse i forkant av meter, slik at alle tar ansvar og kommer forberedt. Etter & ha
hert igjennom intervjuet flere ganger, fikk jeg bekreftet at det var informanten som kom pé
det selv. Det er viktig a reflektere rundt slike scenario da dette er en erfaring som kan knyttes
til nytte, noe jeg kommer tilbake til i resultatdelen. Hadde jeg plantet ideen hos min

informant, hadde ikke denne informasjonen hatt like stor tyngde og gyldighet.
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3.8 Kvalitet — troverdighet og overferbarhet

Geertz (1973) framhever viktigheten av at en kvalitativ forskningstekst innehar tykke
beskrivelser som er fyldige sitater og beskrivelser av informantenes kontekst. Dette for at
leseren skal kunne ta bedre stilling til om forskeren er troverdig i sine tolkninger. Pa bakgrunn
av dette har jeg valgt 4 presentere sitater bade i presentasjon av funn og i analysen, slik at
leseren skal kunne fd et bedre helhetsinntrykk av materialet og tolkningene jeg har gjort pa
bakgrunn av det.

Siden dette prosjektet er av kvalitativ art, kan man ikke snakke om reliabilitet som
maélsikkerhet (Nyeng, 2012). Det er likevel et mél at studien kan kvalitetssikres med hensyn til
at dataene er holdbare og neyaktige — det vil si at det er viktig at notater stemmer overens med
det som skjedde/ble sagt, og at ting ikke utelates fordi det i forste omgang synes lite relevant
(Nyeng, 2012, s. 115). Med deduktiv bruk av teori har jeg pa en mate bestemt péd forhdnd hva
jeg skal se etter, men jeg er likevel ikke ute etter bare & bekrefte eller avkrefte teori, jeg har
gyene opp for andre ting i tillegg. Til tross for @rligheten omkring valgt fokus, er det ikke gitt
at jeg ser det jeg tror jeg ser. Jeg har ogsa tatt utgangspunkt i en definisjon av et begrep, som
andre kan ha en annen oppfatning av. Videre nér det gjelder reliabilitet, vil det ved beslektede
studier ikke nedvendigvis fremtre like data, dette fordi man opplever ting forskjellig som
menneske. Nar det gjelder ordningen med Veilederkorps, sa har bade tidsrammen endret seg
og trolig veilederteamene ogsd. Pa den annen side har teamene lik opplering og mélet med
ordningen er den samme, sa man kan tenke seg at effekten av veiledningen ikke nedvendigvis
blir sd ulik likevel. Men det avhenger blant annet av hvor kommunen er nar det kommer til
kunnskap og kompetanse omkring endrings- og utviklingsarbeid; hvordan lederne er; og
forutsetninger for samhandlingsdynamikker de ulike nivd imellom.

Nér det gjelder intervjuene, har jeg vert noye med a stille oppklarende spersmal i samtalen
for & forsikre meg om at jeg forstar det informantene sier. Silverman (2013) papeker ogsa at
”...it is very important that each respondent understands the questions in the same way and
that answers can be coded without the possibility of uncertainty” (s. 364-365). Dette er viktig
med hensyn til validitet. Jeg opplevde noen ganger at informanten ikke svarte pa det jeg folte
jeg spurte om, men da var jeg noye med & stille oppfolgingsspersmal slik at vi fikk tilneermet

lik forstaelse.
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4 Empirisk del 1

I denne delen av avhandlingen oppsummeres, tolkes og analyseres resultatene av
undersokelsesarbeidet. Kapittel 4.2 — 4.5 er resultat av meningsfortetting, der jeg har
komprimert og hentet ut vesentlig informasjon i henhold til valgt fokus. Det gir med
utgangspunkt i datainnsamlingen pé to skoler, to kommuner og i to veilederteam, en oversikt
over de empiriske funnene. Som nevnt i metodedelen har jeg med utgangspunkt i categorical
aggregation og konstant komparativ metode (Stake 1995, Brinkmann & Tanggaard 2015)
identifisert noen hoved- og underkategorier. I kapittel 5 Empirisk del 2, analyseres funn opp
mot relevant teori, hvor jeg ogsa trekker frem andre ting som ikke oppleves a ha vert like

nyttig — noen merknader nér det kommer til implementering og roller.

Det er ikke gjort undersokelser om hvorvidt opplevelsen av nytte faktisk har etablert seg
som gjeldende praksis i etterkant av veiledningen. Jeg tar utgangspunkt i utsagn, og har ikke
inkludert lereres, eller andre fra administrasjonens opplevelser om hvorvidt arbeidet med
Veilederkorpset har blitt implementert. Noen betraktninger omkring hva skoleledere og -eiere

ser for seg at de onsker & ta med seg videre er inkludert.

4.1 Detaljer om casen og enhetene

Kommunene jeg har valgt & se n@rmere pd meldte seg pd Veilederkorpset av ulike grunner.
Begge hadde likevel som mél & styrke samhandlingsdynamikkene mellom skoleeiersiden og
skolen. De fokuserte blant annet pa arbeid med lokal lereplan; vurdering for laering; og

kvalitetsvurdering av praksis.

Opplegget ble lagt opp slik at Veilederkorpset hadde individuell veiledning med skoleeier
og skoleledere i kommunen, hvor de i perioden mellom veiledningene skulle arbeide med
valgte fokusomrader. Ved neste mote gikk de igjennom hva som hadde blitt gjort og hva som
skulle gjores videre. Etter flere samlinger ble det gjennomfort fellesmoter hvor flere av de

ansatte (fra leder- og plangrupper), deltok.

I det folgende skal jeg presentere funn fra intervjuene, hvor jeg supplerer med notater fra
observasjoner som jeg opplever som relevante i forhold til kategoriene. Jeg har valgt ikke &
sitere alle informanter med hensyn til plass, men kategoriseringen er et resultat av
identifisering av det som gjentas & vare nyttig fra begge kommuner. Jeg gir ogsé plass til
opplevelser som skiller seg fra hverandre, da det er viktig & vise til det som ogsa kunne veert

gjort annerledes for a styrke opplevelsen av nytte.
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4.2 Hovedkategori 1 Fokus pa vurdering med hensyn til méil og tiltak iverksatt i

veiledningsperioden
4.2.1 Kollektiv innsikt

Under intervjuene med skolelederne i begge kommunene, kom det klart frem at de ser at
det trengs kunnskap omkring de ulike omradene man ensker a utvikle. Det er viktig & vite noe
om det man bade skal vurdere og videreutvikle. Dette gjelder ikke bare ledelsen, men dersom
det skal veere en framdrift i arbeidet, ma alle ansatte ha en forstielse for det man forseker a
gjore. Dette kan betegnes som kollektiv innsikt, Skolelederne forteller at:

(...)jeg har sett for meg at vi er nodt til d gd igjennom en del prosesser for d fd hele
personalet til d henge med pad utviklinga. Sd jeg har hele tiden tenkt at vi ma tilbake i
forventningene - jeg kan ikke forvente at alle har de samme tankene som meg selv, sd
da er jeg nodt til a lete etter kunnskap for d henge pa lasset.

For meg i administrasjonen sd skal ikke en administrasjon veere sdnn at.. jeg foler meg
alene i d tenke skoleutvikling, fordi (andre) har for liten erfaring om skole...Det er
viktig at begge deltar og har greie pd skoleutviklingsarbeid. Det er det ideelle.

En av skolelederne forteller at hun har jobbet mélrettet med utgangspunkt i Veilederkorpset
sine maler, og har brukt mye av verkteyene som ligger pd Utdanningsdirektoratets sider pa
nettet. Ved & bli introdusert for dette, samt reflektert rundt dette i veiledningen, har dette
bidratt til ekt innsikt hos skoleleder nar det gjelder viktigheten av kollektiv innsikt ndr man

skal drive utviklingsarbeid.

En fra skoleeiersiden vil ogsé lefte frem det jeg har identifisert som kollektiv innsikt. Hun
papeker at det har vart nyttig og fa samlet alle for & fa innsikt i hverandres praksis. Slik jeg
tolker det ser hun viktigheten av & etablere en god delingskultur og felles drefting:

Vi far ikke noen felles kultur mellom lcererne dersom vi ikke far til d snakke
sammen...skal vi fa det implementert, sd hjelper det jo ikke a sitte her og prate, det
loser jo ikke.. vi md fa det ut til lcererne, og da ma de ha med seg noen flere d spille pd
sd de ikke sitter med det alene.

4.2.2 Relevans

Nér jeg bruker relevans 1 denne sammenheng, handler det om hvorvidt veiledningen retter
seg mot utviklingsomrader som er relevante for gitt institusjons stésted. Dette viser seg a veare
viktig nér det gjelder opplevd nytte av veiledningen. En veileder understreker at:

(...)vi md jo ta utgangspunkt i skolen, hvilke ressurser som er der. lkke noe vits i at vi
tenker en ideell plan hvis de ikke er i stand til d gjennomfore det.
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En skoleleder ser nytten i & motta tilbakemeldinger i veiledningen:

Det a fa de tilbakemeldingene pa hva som er bra og hva er darlig er jo en pekepinn pd
om vi drar samme vei — hva som er nyttig i hverdagen.

Det kommer frem i intervjuet at gjennom vurdering i samspill med veilederne s& opplever
denne skolelederen at man enklere ser hvilken retning arbeidet er pd vei mot, og at man i

fellesskap kan avgjere hva som er relevant for skolens praksis og ikke.

4.2.3 Oppfelging og forventning

Forventning handler om at man setter milde krav til en annen, og oppfolging handler om a
vurdere tilstand og planlegge veien videre. I et intervju med en av skolelederne spurte jeg om
det var noe hun ville lofte frem som den viktigste forutsetningen for at utviklingsarbeidet skal
bli vellykket. Hun svarte folgende:

Jeg tror det a bli fulgt opp for alle. Om det sa er elevene eller.. du far ikke noe utbytte
av leksene heller om du ikke blir fulgt opp. Om ingen ser pd. Dette kommer jo som en
kjedereaksjon fra at vi blir sett pa fra Veilederkorpset. "At nd skal dere sette dere i
team og drofte hvorfor dere gjor dette”. Og ndr de da ser nytten av det, sd blir de
kanskje bedre pd dette i praksis d(?)

Skoleleder peker her pa at det anses som positivt at Veilederkorpset ber skolen og skoleeier
drefte sammen, og opplever dette som en forventning. Nar de blir fulgt opp av noen — i dette
tilfellet av Veilederkorpset — blir alle med pa det. Ser de nytten av denne vurderingsaktiviteten

i fellesskap, er det storre sannsynlighet for at de tar med seg denne maten & arbeide pa.

Under alle mine observasjoner registrerte jeg at Veilederkorpset gikk tidlig i gang med &
sjekke ut naverende tilstand — hvor langt de hadde kommet, og hva dette hadde ledet til. Slik
jeg tolket det var det ikke et avher, og veilederne var raske med & rose hvert forsok. En
skoleleder fremsto svaert ydmyk og forsiktig i framlegget av det skolen hadde utrettet, men
veilederne s arbeidet som svzrt vellykket. En veileder slo i bordet av begeistring og ropte:
“men dette er jo kjempebra!” Videre 1 veiledningen opplevde jeg en liten endring i
skoleleders fremtoning, hvor hun mer konsekvent presenterte arbeidet for veilederne. Det

virket som hun hadde fétt en okt tiltro til seg selv og det hun hadde igangsatt ved skolen.

4.2.4 Kollektiv kapasitetsbygging

Kollektiv kapasitetsbygging er et begrep jeg har lant fra Fullan (2014). Den kollektive
kapasitetens styrke er at den muliggjor at vanlige mennesker far til usedvanlige ting, fordi de
fdr mer og lettere tilgjengelig kunnskap om effektiv praksis; og fordi samarbeid genererer

engasjement (Fullan, 2014, s. 96). Et uttalelse som kan illustrere dette er folgende:
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(...)det at noen andre kommer og forteller viktigheten av a dra i lag.. ja, sd ingen sitter
og foler pa at "min jobb blir ikke sett pd i det hele tatt”, en far.. forstdelse for at alle
sammen er like viktige sa alt fungerer optimalt.

En skoleleder vil med dette lofte frem viktigheten av 4 arbeide med den kollektive
kapasiteten, slik jeg tolker det. Gjennom at Veilederkorpset retter fokus pa dette med & dra i
samme retning, gjor at flere ser at de er en del av helheten. Dette handler bade om folelsen av
tilhorighet, men ogsd av at man kan bidra med noe av betydning. En veileder forklarer litt
nermere:

(...)hver enkelt kan sitte inne med sin individuelle kompetanse, og det kan veere vel sd
bra, men det er noe med det a evne a leere av hverandre. Erfaringer — reflektere
sammen, sd blir summen av kompetansen storre enn summen av den enkeltes.

Veilederkorpset introduserer dem for en mgteform som skal vaere lerende — lerende moter

— hvor alle meoter forberedt; sakslisten er klar; og at alle kan komme med innspill etter tur.

Under arbeid med utviklingsplan pé en av skolene har de ogséd evaluert planen — hva som
har blitt gjort; hva skal beholdes/forkastes osv. — og har ogsd her fokusert pa kollektiv
kapasitetsbygging. En skoleleder forteller:

Hvordan skal vi involvere resten av personalet i den.. i vurderingen, i forhold til d lage
en ny plan for neste dr.

4.2.5 Konkretisering

Jeg har valgt a kalle underkategorien konkretisering da det ser ut til at bdde konkrete mél
og verktay gjor utviklingsarbeid enklere og mer effektivt i henhold til mine funn. Det loftes
frem at det er enklere & drive utviklingsarbeidet dersom man vet hvor man skal, og én fra
skoleeiersiden i én av kommunene lofter frem et konkret eksempel som vedkommende synes
har veert nyttig for & forstd egen praksis og veien videre:

(...)de har kommet med og de pedagogiske modeller i forhold til visualisering, mye,
som gdr pd endring.. det der ‘omstillingshuset’ for eksempel. Det er et hus innenfor
omstilling, at du er i forskjellige faser. Du kan ga fra rom til rom. Du kan veere i
fornekting, fortvilelse, solskinnsveranda, og morkekjeller og den biten [som skal veere
et bilde pa?] et bilde pd de prosessene som foregar internt i folk og i en kultur i en
omstilling i faser. [hvordan har det hjulpet deg pd noen mate da?] det har jo hjulpet
for jeg har troen pa den bruken av humor og visualisering i en prosess der du vdger d
sette ord pd vanskelige ting. At all endring og all fornying og all utvikling skjer i ulike
faser, og at folk er i ulike faser, og at vi ma gd igjennom ulike faser for a komme
videre...og ndr vi snakker om det til medarbeiderne ogsa sd er det lettere d forstd at en
bade er optimistisk og at man er frustrert og at det er mye enklere d gd igjennom faser
ndr vi vet omtrent hvor vi er og hva vi tenker pd i hodet, og .. altsa mye konkretisering.
Det synes jeg har veert nyttig.



Hagen: Vurdering i Veiledning 33

4.3 Hovedkategori 2 Fokus pa vurdering i veiledningen med hensyn til bevissthet

omkring lederskapsutvikling
4.3.1 Selvtillit gjennom stette og tilbakemelding

En skoleleder nevner blant annet at hun fir sterre tro pa seg selv som leder gjennom
veiledernes stotte og ros. Jeg har identifisert dette som utvikling av selvtillit. Hun forteller
blant annet:

(...) en holder jo pa med sitt eget og man er jo ikke sikker pa hvor bra alt er for det gar
jo mye pd magefolelsen: “hvordan skal jeg angripe dette na?(...) det underbygger jo
selvtillit og det underbygger jo at en faktisk har en god praksis.. at vi har flere d
reflektere med som har samme plattform a std pd.

I likhet med skolelederen opplever ogsé én fra skoleeiersiden og fa gkt selvtillit pa noen
plan.

Der er jo korpset ekstremt flink pd a.. ’her har det skjedd sa mye denne md du virkelig
dra frem”, og da begynner du d tro litt pd deg selv og.

I tillegg til & fa okt tillit til egen kunnskap ser det ut til at den kompetansen veilederne
besitter ogsé er av betydning for at man skal tro pa tilbakemeldingene man far.

(...)det d fa en bekreftelse pa at "her har dere gjort en kjempejobb(...)” for de har jo
et bredere skolegrunnlag a sammenligne med.. [og det gjor at du tror mer pd..] ja du
far mer troen pd.. og lyst til d fortsette med det selv ogsa.

4.3.2 Ledelse av og i prosesser

Begge valgte informanter fra skoleeiersiden opplevde ikke nedvendigvis en personlig
utvikling, men den ene sé nytte 1 4 {4 hjelp med igangsettelse av prosesser, og den andre fikk
okt innsikt 1 ledelse i skolen. Ledelse av og i prosesser betegner hvordan veilederne synes
implisitt & ha demonstrert hvordan man skal bruke ulike metoder; hvordan lede
utviklingsprosesser generelt; men ogsa hvordan veilederne selv har vert deltakende i1
utviklingsarbeidet.

(...)veilkorpset kom pd en mdte samtidig inn i bildet som jeg kom inn i denne nye
rollen i (kommunen). Jeg synes jo det var fint, jeg fikk en veiledning 'inn i rollen” av
Veilederkorpset..Vi driver pd med mange ting samtidig her nd. Og skille mellom hva
som har veert det ene og det andre, det strever jeg litt med. Det har glidd over i
hverandre (...)

[har du fatt okt innsikt i ledelse] Ikke leder som lederrollen, men som leder for skolen
sa har jeg det. Fordi at jeg husker pd forste matet spurte de om hvilke forventninger
jeg hadde. Jeg visste nesten ikke d formulere.. vi hadde sd innmari.. jeg trengte hjelp
til alt egentlig i forhold til skolen egentlig(...) hvor starte?
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4.4 Hovedkategori 3 Fokus pa vurdering i veiledningen med hensyn til

implementering
4.4.1 Avgrensning og konkretisering

Ovenfor presenterte jeg konkretisering som en nyttig strategi under veiledningsperioden,
men det viste seg at tydelig fokus var noe flere fremmet som nyttig med hensyn til
implementering. En skoleleder ser klart nytten av verktey hun har fatt fra Veilederkorpset, og
onsker 4 viderefore bruken av verktoy som handler om & sette seg delmal. A velge seg
fokusomrdder og bryte ned i delmél har jeg valgt & kalle avgrensning og konkretisering, da
dette henger sammen med hva skolen/ lederne skal fokusere pa til enhver tid.

(...)at en deler inn.. eller delmdl og sdanne ting er jo kjempenyttig. Det er jo sann som
vi har leert av dem. Vi har jo ikke tenkt pd den mdten for. [sd det er noe du vil ta med
deg videre?| ja det er noe jeg vil ta med videre.

4.4.2 Verktoy

Samtlige viser til ulike verktoy/metoder veilederne har introdusert, og som de ensker & ta
med seg videre. Denne underkategorien viser til bdde det veisegkerne omtaler som metode og
det de kaller verktoy. Jeg knytter opplevelse av nytte til vurdering i denne sammenheng da
mange av verktgyene blant annet brukes til & evaluere det som har blitt gjort samt drefte rundt
prosessen videre. Gjennom en selvevaluering pa det faglige prosessuelle plan, ser det ut til at
man lettere forstar at man har en viktig rolle dersom skolen skal utvikle seg. Man utvider ogsa
sin egen kunnskap gjennom samhandling med andre. En skoleleder nevner blant annet
leeringssloyfa og en vei’' en av veilederne har presentert.

(...)den tenker jeg er viktig i forhold til det a ha en god prosess i utviklingsarbeid sd
alle sammen skal fole at de er en nyttig funksjon. At de driver hverandre, holder
sammen og nyttiggjor seg av andres kunnskaper. Det at de ser hverandre (...)
Refleksjon rundt egen praksis er kjempeviktig for d kunne dra sammen — en
samstemthet.

Nei men den veien til hun (...) [det er noe du vil ta med deg?] ja. Det d veere veldig
beskrivende pd hvor vi er hen, og hvor vi vil na til enhver tid — ad sette seg delmadl (...)
pd alle niva. Det er jo like viktig for alle sammen d vite hvor de skal hen.

En fra skoleeiersiden fra den andre kommunen vil lofte frem lerende moter, som en
metode hun vil ta med videre da hun opplever at det ledet til en forbedret dialog mellom ulike
nivé, og okt bevissthet omkring forventninger og det som foregér pd de ulike niva.

(...)politikerne hatt lite kjennskap til skole, og da har det veert vanskelig a stille krav til
og folge opp ndr man ikke har kjennskap til.. og man snakket ikke mye sammen heller.

21Vedlegg F
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Sd den var jo med pd a bevisstgjore utvalget, eller politikerne som skoleeier, pd en helt
annen mdte.

En annen skoleleder ser et forbedringspotensial nar det gjelder vurdering med hensyn til
implementering — at verktoyene mer effektivt kunne blitt etablert i skolens praksis dersom
veilederne hadde observert dem.

(...) men at de kanskje kunne veert med a observere at vi gjennomforte fullt og helt
alene og at de var observatorer sinn at vi fikk tilbakemelding direkte om vi klarer en
sdann okt med bruk av verktoy pd en god madte, far med alle leerere pd en god mdte(...)

4.4.3 Oppfoelging og Oppmuntring

Skoleeier ser muligheter for & overta en slik rolle Veilederkorpset har hatt da hun ser nytten
av deres tilneerming med & gi hjemmelekser 1 forkant av meter blant annet. Oppfolging
betegner en praksis hvor man sammen — ledelse og ansatte — gjennomgar arbeid som er utfort.

Kommer du til matene og blar opp bunken din eller kommer du og har et ansvar?

(...)at vi kommer til motet og har et felles ansvar. For jeg har ansvaret for min del og

da blir det jo mer.. ala nesten Veilederkorpset nd da. Na har jeg hatt en hjemmelekse

mellom hver gang, da blir jeg mer rollen som Veilederkorpset har overfor
skolelederne.

En av skoleeierne onsker & viderefore det vedkommende har opplevd som et konstruktivt

fokus i veiledningen med Veilederkorpset. Samtlige av mine informanter melder at veilederne

har kommet med mye ros pd det som har vart bra, og jeg har derfor brukt begrepet

oppmuntring 1 denne underkategorien.

(...)det er noe med at det ikke blir en sann.. arrestsamtale, men at vi lofter mer fram..
det er jo en sann loftpedagogikk som det na heter.. vi er ikke alltid sd flink a bruke det
pd oss selv, vi er flink til a bruke det pa ungene (...) jeg synes korpset har jobbet mye
her med den metodikken, veldig mye fokus pa det som er bra. Og ikke sa mye fokus pd
det som ikke funker. Sa den metodikken kan vi viderefore. Der har vi lcert mye(...)
Det a folge opp, tolker jeg ikke som at man skal vurdere noe som rett eller galt, men det
kan gi et rom for & drefte rundt hva man har tenkt med det en har utfert. Dette kan fore ledelse

og de gvrige ansatte n@rmere, iser om man kombinerer oppfelgingen med oppmuntring.

4.4.4 Ansvarliggjoring

En skoleleder nevner et verktoy — vurderingskrysset — som kan brukes for & inkludere alle
ansatte, samt fi dem pa tanken at drift og kvalitet avhenger av alles innsats. Ansvarliggjering
handler ifelge Fullan (2014) om det som er igjen nér man fjerner det som handler om ansvar.
Man handler etter egen vilje og engasjement, og etter organisasjonens behov, normer og mal.

(...)Det fungerer veldig godt som et redskap for d klarere hva vi bor jobbe mer med og
hva som ikke fungerer. For det som.. det med pa tvers av barnehage og skole for
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eksempel, her var det jo et problem at noen var sykmeldt. Ergo sa far vi ikke
samarbeidet, dermed far vi heller ikke gjennomfore det vi har planlagt. Og da ble det
satt ned fast tid til utarbeidelse av planer.. vi ville lcerere og forskolepedagoger.. sd sd
man plutselig at "’ja nei da ma vi kanskje ta det grepet for d fa det til a fungere da”.

Flere av informantene lofter frem vurderingskrysset som et nyttig verktey for
implementering de ensker 4 ta med videre. Veilederkorpset ser ogsé virkningen av bruken:

(...)det er jo en ansvarliggjoring. Det er jo ..en bieffekt av dette ndar de begynner d
jobbe er jo at ndr de begynner d jobbe er at skolene soker sammen og at lcererne
jobber sammen pa tvers av skolene og deler og ser at det er veldig viktig

4.4.5 Apenhet

Det vises til dpenhet gjennom dialog og spersmal som gode teknikker for & hente frem sine
medarbeideres tanker omkring videre arbeid med utvikling. Ogsé knyttet til tilbakemelding —
at man ogséd bruker den metodikken i slike tilfeller istedenfor & ga i forsvarsposisjon, men
heller sjekker ut. Folgende uttalelser fra to skoleledere kan illustrere dette:

(...)vi (har) blitt lcert opp til veldig gode verktoy for d fa alle til a bli hort, for d fa alle
sin stemme fram da. 'IGP’ for eksempel. A jobbe individuelt, gruppe og i plenum. At
alle far tid til a mdtte tenke; alle skal si noe i gruppe; at det gar pd omgang

(...)fort gjort d havne i den "hva er det som er galt med den?” heller stille de
undrende.. heller si.. lene seg tilbake og "hm hva er det du tenker pd da?” .. mye mer
flink pa det da

4.5 Hovedkategori 4 Fokus pa vurdering i veiledningen med hensyn til det

relasjonelle
4.5.1 Lydher

Veilederne far inntrykk av at veisgkerne ser nytte i 4 bli veiledet ved at veilederne gér inn
som sparringspartnere nar det gjelder hver enkelt skoles stasted. Dette handler i stor grad om &
lytte — vaere lydher — til de utfordringene og behov skolen har.

Jeg tror jo at de opplever at vi bidrar positivt. Det md du jo snakke med dem om. Mitt
inntrykk er at de mener at vi bidrar til gode prosesser for dem. At vi er
sparringspartnere i forhold til de utfordringene de har (...) ogsd sier de at vi kommer
ikke a presenterer ferdige losninger. (...) at vi er ikke noe Fylkesmann som kommer og
har tilsyn men at vi skal ..ut fra det stastedet de er pd — bidra til prosesser.

Dette stemmer i stor grad med det veisekerne forteller. Det nevnes at Veilederkorpset
brukte ekstern vurdering i en kommune for & ta en “skikkelig stastedsanalyse for d finne hvilke
omrdder som bor jobbes med”. En skoleleder forteller at pa bakgrunn av dette ga de skolen
bestemte utfordringer som de skulle jobbe med i perioden. Dette har resultert i at det jobbes

bade pa kommune- og skolenivd i etterkant av veiledningene. Det samarbeides blant annet om
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et analyseverktoy for 4 fi systematisert dette med Grunnleggende Ferdigheter. A bygge
relasjoner gjennom blant annet & lytte til reelle utfordringer, kan synes & lede til et mer
effektivt utviklingsarbeid. Det veilederne sier kan fa okt gyldighet dersom man opplever at

man blir inkludert, og at man forstar og er enig i det som ma tas tak i.
4.5.2 Aktelse

Veilederne papeker viktigheten av 4 ta tiden til hjelp bade for & finne hverandres roller,
men ogsd for & skape et trygt klima. Det er noe med & synliggjore at man respekterer
hverandre. Jeg bruker begrepet aktelse i denne sammenheng.

Det har jo skjedd en utvikling fra noen var.. litt avventende de forste gangene. At de
madtte, at vi mdtte finne rollene vdre, at vi ville hverandre vel — at ingen er ute etter d
ta noen eller peke pd de svake punktene.

(...)handler litt om mdten dette gjores pa og. De har jo blitt litt kjent med oss, og litt
trygg pd oss (...) Vi hjelper dem i sin egen utvikling. Det er jo essensen i dette tror jeg
— grunnleggende for d skape tillit.

Under observasjon la jeg merke til at veilederne aldri ga svar, men stilte spersmal som
“hva tenker du dette skal lede til?”, eller hva er realistisk for dere & gjore na?”. Slik jeg ser
det respekterer de veisgkernes arbeid og lar dem bli bevisst bakgrunnen for egne valg og hva
de tenker de kan gjore videre ut ifra sitt stasted. Veilederne understreker at den gode relasjon
er viktig for a skape trygghet og for & komme i gang med arbeidet. Hos noen gér det raskt og
hos noen saktere. Men det de har opplevd under kartleggingsfasen, er at det kan komme frem
en hel del som har ligget skjult. Men man skal vaere forsiktig med & bli for personlige.

(...) hvis vi jobber godt sa kommer vi ogsda med pa det som er skjult, og det som
kanskje ikke er sd goy og snakke om som hemmer utvikling pd en skole, som hemmer
samarbeid pd en skole(...)

Nér det gjelder egenevaluering for lederskapsutvikling papeker én skoleleder at
Veilederkorpset har fokusert mest pa hvordan man kan jobbe med elevenes egenvurdering. Til
tross for dette ensker skoleleder og bruke en tilpasset metode pa lererstaben. Hun papeker at
lererne tidligere ikke ensket a bli sett pd i undervisning, men ensker nd a bli observert. Hun
onsker 4 bruke en dpen spersmélsmetodikk, men papeker at dette er noe hun forst og fremst
har adoptert fra en coach som tidligere hadde vert pa skolebesok.

En fra skoleeiersiden foler pa at rollene ikke har blitt helt avklart pa forhand, og har
opplevd at dette har utfordret hennes autoritet som leder.

(...)vi ma ogsa ga inn pa hvilken rolle har egentlig Veilederkorpset? I forhold til
rektorene sd har de oppfattet dem som en ‘miniskolesjef’(...) jeg er jo ny leder for dem
og kanskje jeg er en annen type leder enn det de hadde for. De har jo kanskje tidligere
fatt lov til d veert litt mer privat skolelederne rundt om, ogsa kommer det inn ei ny ei
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som har noen ambisjoner, om d fd til en felles kultur og planer(...)og da er sporsmdalet
hvem skal de ha tillit til? Hvem skal veere deres leder — pedagogiske veiviser? (...) det
er jo tross alt viktig at jeg eller radmannen eller kommunestyret, hovedutvalget, altsa
det er jo skoleeier som ma eie utviklingsprosessen i kommunen og som skal styre det
videre nar Veilederkorpset . De stuper ut her nd, og blir det da igjen et tomrom?

4.6 Oppsummering

I presentasjonen av funnene har jeg forsgkt & belyse skoleledernes, - og eiernes opplevde
nytte av veiledningen sett i lys av en eventuell vurderingspraksis; samt veiledernes
oppfatninger av hvordan det har gétt for seg. Nar det gjelder det som har blitt jobbet med i
veiledningsperioden, ser samtlige nedvendigheten av kollektiv innsikt for & fa alle til & forsta
hensikten og mélet med arbeidet. Skolelederne melder at det de jobber med mé ogsé vere
relevant for deres skole, og alle ma fa en folelse av at de har en rolle 1 utviklingsarbeidet
dersom det skal gro frem ansvarsfolelse og engasjement. Bade erfarne og uerfarne skoleledere
og —eiere melder at de ser nytten av & reflektere rundt egen praksis sammen med noen som har
erfaring, og som i tillegg er i lignende stillinger som dem. Det at de mottar ros eker
selvtilliten. En av skolelederne legger til at okt tro pa seg selv er ogsa en effekt fra det 4 fi okt
innsikt i annen empiri/teori omkring skoleutvikling. Det oppleves tryggere & formidle noe til
sine ansatte dersom man har noe a stotte seg til. Samtlige ser nytten av de verktey som
Veilederkorpset har introdusert for dem og ensker a viderefere bruken av dem. Dette gjelder
ogsa Veilederkorpsets konstruktive tilnerming hvor de stiller dpne spersmél for & skape
refleksjon og dialog, heller enn & komme med ferdige losninger. Andre ting som er
gjentakende er dette med oppfelging og forventninger, noe samtlige ensker & fokusere mer pa,
bade nar det gjelder det & forvente deltakelse og at man stiller forberedt til meter. En av
skolelederne skulle enske veilederne kunne gjennomfert praksisobservasjon for de trakk seg
ut. Dette for & kvalitetssikre maten verktoyene brukes pi. En av skolelederne stiller noen
spersmaélstegn knyttet til Veilederkorpsets rolle, og har savnet en avklaring pé forhdnd da hun

opplever noen utfordringer knyttet til eget lederskap.

I det folgende skal jeg analysere mine funn ved & se dem i lys av det teorien lofter frem
som avgjerende for at utviklingsarbeid skal bli kunnskapsutviklende og bearekraftig. Dette er

da ogséd Veilederkorpsets mal med arbeidet.
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S Analyse av funn

Som et bakteppe for analysen og dreftingen rundt mine funn har jeg tatt utgangspunkt i
teori og forskning som sier noe om forutsetninger for at utviklingsprosesser skal vere
kunnskapsutviklende og baerekraftige. Gjennomgaende i teorien ser man at ulike former for
vurdering, men med et villet kollektivt kontinuerlig prosessfokus, kan lede mer effektivt til en
positiv utvikling, og det er samtidig sterre sjanse for at nye rutiner etc. blir implementert i
organisasjonen. Med utgangspunkt i det denne teorien/empirien belyser har jeg valgt a
underseoke om skoleledere og —eieres opplevelse av nytte, og tanker omkring videreforing, har
en sammenheng med hvorvidt det fokuseres pa vurdering i veiledningen. Jeg har identifisert
noen omrader hvor det er spor av vurderingspraksis som viser seg & ha sammenheng med
hvorvidt skoleledere og — eiere opplever nytte av veiledningen. Hvert omrade — hvilket er
veiledningsperioden; lederskap; implementering; og relasjoner — skal i denne delen droftes
med utgangspunkt i relevant teori/empiri.

Begge kommunene har vert i en omstillingsfase over lengre tid, hvor det har vert
sammensldinger og lederskifter. Resultatene ville nok blitt annerledes ved storre skoler som
har en stab som har veert stabil over lengre tid. I denne delen vil jeg diskutere fortellingene om
opplevd nytte. Jeg tar for meg kommune for kommune da jeg tenker at man fér et bedre bilde
av bakgrunnen for at veiledningen har veart nyttig nar det kommer til systemet rundt

veisgkerne.

5.1 Kommune 1

I teoridelen var jeg innom Dalins 4 dimensjoner ved skolen som organisasjon. Jeg vil bruke
disse dimensjonene for & forklare en kommunes stdsted per april 2015, som kan vere et
resultat av hvordan veiledningen har forlept seg.

Ved én av kommunene jeg besegkte i forbindelse med prosjektet, ble det fortalt at det hadde
vert store konflikter mellom skolene. Det viste seg at mye av konfliktene handlet om noe
innen den strukturelle og den strategiske dimensjon, om man skal anvende Dalins
dimensjonsbegrep. Det hadde blant annet veart flere kritiske avisoppslag bade fra foreldre og
ansatte ved skolene, og samhandlingsdynamikkene mellom skolene, ogsé opp mot
kommunen, var s godt som ikke-eksisterende. Med Roalds (2012) termer, kan vi betrakte
dette som en kontraproduktiv utviklingskultur. Metene hadde vert preget av darlig struktur
og mindre oppleftende og vennlige samtaler. Dersom man skal se situasjonen i forhold til

Senges et al. (2000) teori om forventningsbasert lering, kan man se at utviklingsarbeidet var
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overlatt til ugjennomtenkte reaksjoner da intensjonene med arbeidet/meotene ikke hadde veert
klare. Dette 1 seg selv er mindre leringsfremmende.

I lopet av veiledningsperioden med Veilederkorpset papekte én fra skoleeiersiden at det
ikke hadde vaert noen synlige protester eller pdgaende debatt. Det kan ha en sammenheng med
at veiledningen ledet til smé forandringer innen strategidimensjonen — det vil si en endring i
mekanismer og metoder som blir brukt i utvikling av skolen; strategier for problemlesning,
beslutninger, og grensesetting — og 1 tillegg skjedde det noe i omgivelsene. Slik det kommer
frem av mine funn melder skoleeier at bruken av blant annet Lerende Mater-metodikken i
veiledningsperioden har forbedret samhandlingsdynamikken mellom skole- og kommuneniva,
hvor de med en klar moteagenda har kunnet diskutere og vurdere. Gjennom metestrukturen
far alle komme til orde; formalet med motet skal vaere tilkjennegjort pa forhdnd; det skal vere
et konstruktivt fokus ved framlegg; det forventes en tilstedevarelse og at man meter
forberedt. Jeg kan trekke noen linjer mellom denne metoden og det Roald (2012) ser som en
av forutsetningene for utvikling — at vurderingsarbeid ber gjennomferes i et samspill med
andre. Foregdr det lering i grupper pa tvers av niva, kan man ogsa kalle dette bred
kapasitetsbygging som tidligere henvist til Fullan (2014). Man ser klart nytten av & samle de
ulike nivaer i en kommune hvor dialogen har vert fravaerende. Kan man skape en god dialog
vil det ogsé vere storre sjanse for teamlaring, skal vi tro Senge et al. (2000). At motet har et
klart fokus gjer ogsa forlapet mer strukturert og effektivt. Slik jeg tolker denne bevegelsen, sd
har smé endringer i strategidimensjonen ledet til endringer i den strukturelle, nar det gjelder
beslutningstaking og kommunikasjon (Dalin, 2005).

For veiledningsperioden ble det gjennomfort en ekstern skolevurdering, s bade veiledere
og veisgkere fikk okt innsikt, og fikk ogsa bekreftet hvordan situasjonen var i kommunen.
Roald (2012), med henvisning til Dalin, skriver at man ber ha kjennskap til den aktuelle skole
dersom man skal velge passende arbeidsmetoder og verktey 1 forbindelse med
utviklingsarbeid. Dette viste seg & gjelde bade for skolen og kommunen. Lerende Moter var
dermed en liten strategisk endring som ledet til okt innsikt i hvert nivas virke og begges tanker
og ideer. Skoleeier forteller at politikerne fikk kjennskap til det som foregér i skolen, og det
ble bestemt at det skulle bli gjennomfert skolebesgk hvor lererne skal fortelle og vise frem
praksis for politikerne for a knytte enda sterkere band. Med hensyn til implementering
vurderte skoleeier dette verktoyet som en fremtidig del av praksis. Nir det gjelder ett av
kommunens overordnede mal med & delta i ordningen med veilederkorps, hvilket var & skape
en vi-folelse 1 kommunen, kan jeg med utgangspunkt i veisgkernes fortelling betrakte perioden

som et stort steg i riktig retning.
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5.1.1 Skoleeier

Under intervjuet med skoleeier ble det nevnt noen konkrete tiltak som ble iverksatt i
veiledningsperioden og som var med pé 4 tilfere noe nytt inn i strategidimensjonen. Det ble
utfort et analysearbeid pa tvers av skolene, noe som ikke hadde blitt gjort tidligere.
Veilederkorpset utfordret med dette skolene til & samle seg ytterligere. Tiltaket ble dreftet
underveis mellom veilederteamet og skoleeier, men ogsa med rektorer. Med dette ser vi en
vurderingspraksis pa ulike niva. Ferst har Veilederkorpset, med utgangspunkt i stasted og
behov hos skoleeier og skole, kommet med et forslag til fremgangsmate. Ledelsen fra de
respektive niva har hele tiden vert med i dreftingen. Av dette har kommunen narmet seg en
mer produktiv utviklingskultur hvor skoleeier har tatt ansvar og involvert rektorer, hvorpé
rektorene har matte tatt det videre med sine medarbeidere. Etter en utprevings-periode har
skoleeier erfart det Roald (2012) péstar: at nir avstanden mellom nivéene minskes, okes
utviklingskraften. Skoleeier ser at relevans har mye & si for at utviklingsarbeidet skal vaere
nyttig. Hun peker pa at veilederne alltid har vert opptatt av & kartlegge hva veisgker trenger,
og ikke hva de mener er best for kommunen og skolen.

De har pd en mate gitt veiledning pad den prosessen vi er i...

Veilederne har kunnet komme med forslag basert pa vurderingene de har gjort i samspill
med ledelsen, men de har aldri gjort arbeidet for dem. I intervju med veilederne understrekes
det at de ma fa erfare virkningen selv. Men at deres oppgave har vart &

...pushe og dra dem litt lenger enn de tror de greier sjol, det er et eller annet med den
komfortsonen og at det er litt utafor der men ikke over i panikksonen.

Vi kan se dette i sammenheng med erfaringslering, hvor Veilederkorpset har initiert
prosesser for 4 skape mer erfaring omkring organisasjonsutvikling, og videre invitert til
vurdering av prosessene. De har vert igangsettere, noe skoleeier ser pd som nyttig, da det gjor
det enklere & fokusere pa utviklingsarbeid i fremtiden. Jeg har henvist til flere forfattere som
snakker om forutsetninger for kunnskapsutvikling gjennom vurderingspraksis, men ved bruk
av ulike begrep og knyttet til ulike praksiser (Roald 2012, Bjerndal 2011, Senge et al. 2000,
Fullan 2014, Kvalsund 2014). Det fokuseres ikke s& mye pé konkrete forhold som mé ligge til
grunn, for en slik automatisert og villet vurderingspraksis i det hele tatt kan starte. Gjensidig
tillit er én ting, men hvordan skape/gjenskape et tillitsforhold? Felles visjon er en annen ting,
men hvordan jobbe frem dette?

Av mine funn ser jeg at en slik veiledningsordning kan skape de nedvendige verktey for &
gradvis implementere nye strategier. Institusjonalisering skjer ikke av seg selv, men ma

proves ut og tilpasses organisasjonens utgangspunkt for det kan bli en del av driften. Ved a
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gjore en slik vurderingspraksis mer systematisert og regelbundet i starten, ser det ut til at dette
setter 1 gang prosesser hos de som deltar. Bjorndal (2011) nevner at kriterier ma ligge til grunn
for man kan vurdere, men det viser seg at disse kriteriene ikke nedvendigvis er s& enkle a
hente frem. De ma arbeides frem. Skoleeier vil lofte frem at utgangspunktet for en
strategiendring ikke kommer av seg selv nar samhandlingsdynamikkene er sa darlige. Hun ser
en god hjelp 1 det & ha eksterne veiledere som har noen forventninger til det som skal
gjores/testes ut. Skal man feste ut noe ber selve verktoyet ha noen forventninger til deg som
deltaker, og det kan vare til god hjelp at noen andre har forventninger til gjennomforelse.

Nér det gjelder vurdering med hensyn til lederskapsutvikling nevner skoleeier at hun har
fitt mer innsikt 1 det & vare leder for skolen gjennom veiledningen. Skoleeier i denne
kommunen er relativt ny i jobben, og fikk god hjelp fra Veilederkorpset a bli loset inn i rollen.
Hun lerte mye fra veiledernes egne praksisfortellinger, og adopterte ogsd noen
fremgangsmaéter fra det som ble presentert. Slik Cardno & Youngs (2013) viser fra sine funn,
utvikler man sitt handlingsrepertoar gjennom ekt innsikt. Terskelen blir lavere for & dele
denne kunnskapen da man far ekt tillit til den gjennom innsikt i forskning og teori. Skoleeier
papeker at det styrker legitimiteten som leder. Skoleeier opplevde lering gjennom refleksjon,
og at det var rom for & vise sine svakeste sider.

De er liksom ikke ute etter d ta en — de er der for d hjelpe.

Sett i ssmmenheng med det relasjonelle opplevde skoleeier det som trygt & vaere ny i rollen
som skoleeier da veilederne meotte henne med respekt. Bade Kvalsund (2014), Senge et al.
(2000) og Cardno & Youngs (2013) Ilefter frem viktigheten av en kompetent
coach/veileder/mentor, hvilket inneberer bade det & ha veiledningskompetanse og evne til a
skape en troverdig og trygg veiledningssituasjon. Det vises ogsé til at det kan vere nyttig at
veileder har kompetanse innen feltet det reflekteres rundt. Dette var noe som var ekstra nyttig

for skoleeier da hun som nevnt var ny i rollen.
5.1.2 Skoleleder

I veiledningsperioden, lofter skoleleder frem ulike verktey som ble introdusert. Det
papekes at det har vert et enske om & gjore skolene mer like — at man opererer med like
planer og mal. Det er noe med ikke & bli mange sma skoler i én, eller tre helt egenorienterte
skoler. Hun nevner blant annet en metode hvor de ble oppdelt i grupper, hvor temaene hadde
blitt gjort kjent pa forhdnd slik at alle kunne forberede seg, og nar de mettes skulle gruppa
dele med hverandre i gruppen hva de hadde arbeidet med. Temaet her var ett av mélene som

hadde blitt satt for skolen i veiledningsperioden. Selv om dette ikke var selv-organiserte
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grupper, kan jeg se noen likheter med det Nonaka & Takeuchi (1995) kaller redundans, som
er ett av vilkarene for kunnskapsutviklende prosesser i organisasjoner. Dette handler som
nevnt om en bevisst overlapping av informasjon, aktiviteter og lederansvar innenfor
organisasjonen, hvor deltakere fra hver kunnskapskrets inngér i grupper nér det skal utvikles
ny kunnskap. Selv om det ikke er mange forskjellige avdelinger ved gitt skole, er gruppene
sammensatt av ulike lerere med ulik fagkompetanse. Skoleleder papeker at i lignende arbeid
med for eksempel mél eller resultater, sa ser hun at faerre blir skeptiske til tiltak ved a fa okt
innsikt 1 hverandres kunnskap og praksishverdag. I likhet med skoleeiers erfaring ser vi her at
ved & introdusere slike metoder og jobbe sammen i starten, kan gjere at man sammen ser
nytten av det. Ikke bare av metoden i seg selv, men ogsé tiltak som har blitt eller planlegges &
bli iverksatt. Veilederne papeker at:

Ndr nivdene kommer necermere sa kan du ikke giemme deg. Da blir det dpent. Da far
du mer innsyn. Det er det vi jobber litt med — fa dpnet systemet. — komme ncecermere.
Som det heter.

Vi kan ogsé her snakke om en bred kapasitetsbygging (Fullan, 2014), eller teamlering om
vi bruker Senges et al. (2000) termer. Lik det skoleeier nevnte om analysearbeidet, nevner
skoleleder at de har fétt det inn som en del av &rshjulet, og at alle ma gjennomfere dette
arbeidet. Det understrekes at det er vanskelig 4 méle virkning enda, men de metes, deler og
leerer av hverandre, hvilket er nyttig.

Nér det gjelder arbeid med ulike metoder, opplever skoleleder at det & arbeide litt firkantet
1 begynnelsen kan skape okt trygghet og forutsigbarhet. Sett i sammenheng med et annet
vilkar for kunnskapsutviklende prosesser i organisasjoner, ser Nonaka & Takeuchis (1995)
autonomi som en forutsetning. Av mine funn, og annen teori (Fullan 2014, Bjerndal 2011),
ser jeg at struktur og klare retningslinjer kan vaere nedvendig i prosesser som har utvikling
som mal. Skal man utvikle autonomi og evne & utnytte det handlingsrommet man i teorien har,
krever det at man har innsikt i og forstielse for skolens oppgave og funksjon. Dersom det er
fraver av bade samhandling og kommunikasjon blant kollegiet, kan det se ut til at det er
nedvendig med en introduksjonsfase, hvor man jobber litt over-strukturert, eller firkantet som
skoleleder kaller det, til & begynne med. Nar man far metoden under huden, og i tillegg ser
nytten av det, kan man starte en translasjonsfase hvor man tilpasser/oversetter ulike
fremgangsmater til egen drift. Jeg illustrerer dette n@rmere med en modell i vedlegg E.

Hos skoleleder kommer det enda klarere frem dette med forventninger. Det at andre har

forventninger, uansett om de er like som skoleleders forventning, kan det & hore dem fra noen
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andre pa en litt annen mate gi et patrykk. Felles forstdelse vil ikke etablere seg med en gang,
sa skoleleder mener det ber vere litt tvang i starten.

Skoleleder savner pa den annen side okt vurderingspraksis nar det kommer til arbeid med
implementering. Hun lofter et forslag om at Veilederkorpset kunne kommet og observere
hvordan metodene blir anvendt, og diskutert med skoleleder etterpa, slik at metodene ble
gjennomfort riktig fra starten av. Men de skulle da hatt mer tid, og satt refleksjonsarbeidet mer
1 system ogsa, legger hun til.

Veilederne konfronterte ikke veisekerne med seg selv, og la heller ikke opp til en
selvgransking pd det personlige plan, men de samlet de to skolene som hadde veert i konflikt
med hverandre i kommunen og satte dem til & samarbeide. Til tross for skolenes forhistorie
hjalp det & mete hverandre, hvilket endte med samarbeid og kunnskapsdeling. Selv om dette
ledet til et positivt samarbeid, s& kan enkelte ting forblir usagt om man ikke gér til bunns i
konflikten, og med tiden kan kollegiet sta i fare for & falle tilbake til gamle rutiner. Skal man
tro Argyris & Schon (1996) og Roald (2012), ma det deuterolering og metarefleksjon til for at
skolen skal mete komplekse utfordringer i fremtiden. Spersmaélet er hvordan man kan
inkludere dette i et kollegium i skolen. Veilederkorpset har per na ikke inkludert dette i deres

vurderingspraksis.

5.2 Kommune 2

Min kontaktperson fra skoleeiersiden i denne kommunen fortalte at bakgrunnen for
soknaden til Veilederkorpset var resultatet etter Fylkesmannens tilsyn som hadde vist
vesentlige mangler ved lareplanarbeid og arbeid med kompetansemal. Det viste seg at
skolene jobbet mer etter Mensterplan®® heller enn etter Kunnskapsloftet®. Malet for
veiledningen var a skape et godt grunnlag for arbeid med lokal leereplan, og danne et tettere
samarbeid mellom de ulike institusjonene og kommunen. Med utgangspunkt i Dalins (2005)
dimensjonsbegrep har ogsd denne kommunen gjort noen forbedringer nir det kommer til
strategidimensjonen, narmere bestemt de metoder som blir brukt i utvikling av skolen;
strategier for problemlesning og beslutninger. Det at Veilederkorpset har introdusert dem for
ulike verktey de kan anvende i mater; planlegging og i klasserommet, har samlet skolene mer
og det meldes tilbake at de har fétt satt elevvurdering mer i system. Jeg har tidligere nevnt

Demings (1986) sirkel for kvalitetsstyring, nevnt i Roald (2012); og Bjerndals (2011) teori om

22 Med Mgnsterplan for Grunnskolen (1991) viste det seg at leereboken var dominerende og arbeidet var ensformig
med lite gruppearbeid. Selv om Tilpasset oppleering sto som et grunnleggende prinsipp, viste det seg at det ikke ga
stort utslag. http://www.nb.no/nbsok/nb/7daa603c8ec0902f1b1b060alcla2c8f#0

23 Kunnskapslgftet (LK06) danner fundamentet for oppleaeringen i skole og bedrift i dag.

http: //www.udir.no/Lareplaner/Kunnskapsloftet/
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vurdering som en kontinuerlig prosess. Vi kan se spor av en lignende tankegang omkring
denne elevvurderingspraksisen, hvor man badde som larer og elev skal planlegge, gjore,
vurdere og forbedre. For & vurdere ma man konstatere hva som blir gjort og se handlingen fra
ulike perspektiv. En lignende metode som Veilederkorpset har introdusert, er gjort-lcert-lurt,
hvilket ligner veldig pd Tom Tillers loggferingsverktoy (Bjerndal, 2011). Her skal man
dokumentere hva som har blitt gjort; hva som leres; og hva som er lurt eller klokt & gjere i
nar fremtid (Bjerndal, 2011, s. 70). Henvist til Deming (1986), understreker Roald (2012) at
god dokumentasjon er viktig for fremtidig bruk og sammenligning. Kommunen har fortsatt en
vei 4 gd nar det gjelder utarbeiding av lokal leereplan, men nér det gjelder systematisering av

vurderingspraksis har ordningen med Veilederkorps gitt noe nytte for seg.
5.2.1 Skoleeier

Skoleeier er relativt ny i stillingen, men har arbeidet med utviklingsarbeid for i
skolesammenheng. Hun ser likevel nytten i1 det & ha fatt satt ting mer i system, og samtidig
blitt veiledet inn i lederrollen. I presentasjonen av mine funn lefter jeg frem denne
skoleeierens opplevde nytte ved det a bruke visualisering som en god mate & vurdere pa.
Bjerndal (2011) understreker at man ma konsentrere sitt ”...vurderende blikk mot et avgrenset
felt” (s. 22). Ved a bruke visualisering lofter skoleeier fram at det blir klarere hvor man er som
skole, man forstdr mer de gjeldende dynamikker, og det hjelper en & se mélet tydeligere. En
slik konkretisering gjennom visualisering kan dermed bidra til en avgrensning i hva man skal
ta tak 1 nér det gjelder ens fremtidige vurderings- og utviklingspraksis. Skoleeier lofter frem at
medarbeiderne far gkt forstdelse for det som foregér bade intra- og interpersonlig nar de far
presentert et bilde pd prosessen de er i. Jeg ser ogsd dette som en inngang til & redusere
distraksjoner som svekker lereres og skolelederes kapasitet til & gjennomfere strategier, noe
som er et ledd i det & forbedre den kollektive kapasiteten, skal vi tro Fullan (2014). Han
papeker at “Effektive skoledistrikter tar ikke for mange initiativer pa en gang, og de dropper
distraksjoner samtidig som de legger til elementer som hjelper dem & holde fokus” (Fullan,
2014, s. 61). Et slikt visualiseringsverktoy som omstillingshuset kan vere en hjelp til & forst
og fremst & finne ut hvilket fokus man har — en slags kartlegging — og videre kan bidra til a
geleide en inn mot ensket retning for skole- og skoleeierniva.

Med hensyn til det relasjonelle, vil skoleeier rose veiledernes pedagogiske tilnerming. Hun
kaller det loft-pedagogikk, hvor de er gode pa 4 stille &pne spersmal heller enn & gi svar. Ser
vi til det Kvalsund (2014) vil kalle ferdigheter innen ulike hjelpeprofesjonsfelt — enten det er

innen rddgivning, coaching eller veiledning — kan bruken av oppmerksomhetsferdigheter lede
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til at den som blir veiledet opplever & bli verdsatt og forstatt. Oppmerksomhetsferdigheter er
blant annet det & lytte aktivt og vise empati, og handler om 4 f4 frem en forstielse for
grunnlaget for de endringer som er onskelige 4 oppnd (Kvalsund, 2014, s. 35).
Veilederkorpset er opptatt av ikke & gi svaret til veisegker, dette var noe jeg ogsa opplevde
under mine observasjoner. Istedenfor & peke pa hva som ma gjeres ut ifra hvordan de ser det,
stiller de forst undrende spersmaél til veisgker. Jeg registrerte blant annet nér fagplangrupper
ble diskutert, sa spurte veilederne hva dette skal resultere i. Jeg opplevde at det ikke handlet
om & arrestere skoleeier, men heller et onske om & forstd valget, samt gjore skoleeier mer
bevisst pa bakgrunnen for dette valget.

Pa den annen side savner skoleeier en ekt vurderingspraksis ndr det kommer til avklaring
av Veilederkorpsets rolle. Det kan minne om en opplevelse av overkjering, men hun ser ogsa
arsaker til at hennes egen legitimitet blir utfordret. Som ny tar det tid & opparbeide seg tillit
blant kollegiet, og skoleeier legger ikke skjul pd at hun har vert ambisies 1 sine
utviklingsplaner, noe som kanskje har vert utfordrende for skolelederne. Til tross for denne
innsikten har hun opplevd at det har vaert utfordrende a lede sin medarbeidere i perioden da
rektorene har i noen sammenhenger oppfattet Veilederkorpset som en miniskolesjef. Med
hensyn til implementering er det ogsa viktig a inkludere skoleeier slik at de med skoleansvaret
vil ha noen forutsetninger for 4 ta arbeidet videre.

...hvilket fokus onsker vi a ha i den veilednings-perioden her na? hva skal deres rolle
veere? og hva skal min rolle vere? ...For det er jo tross alt viktig at jeg eller
radmannen eller kommunestyret, hovedutvalget, altsa det er jo skoleeier som ma eie
utviklingsprosessen i kommunen og som skal styre det videre nar Veilederkorpset .. de
stuper ut her nd, og blir det da igjen tomrom da? Eller hva blir det igjen?

Jeg knytter dette til begrepet aktelse da det handler om respekt. Man kan ikke ut ifra dette
konkludere med at Veilederkorpset har rolleovertakelse som intensjon. Dette er skoleeiers
opplevelse. Veilederkorpset, slik det kommer frem i avtalen, skal stotte skoleeier og —ledere i
a styrke eget utviklingsarbeid, og det er derfor viktig at man samarbeider tett med skoleeier.
Men for & sjekke ut om dette kan vare et tema ser jeg, med grunnlag i skoleeiers opplevelse,
at det kunne vere aktuelt 4 informere om hverandres prosess i veiledningen. Kvalsund (2014)
bruker som tidligere nevnt refleksiv handlingsbevissthet, hvilket virker informativt inn pé
kvaliteten av relasjon og prosess (s. 37). Det papekes at man ber vere var for den
maktutevelse som kan oppsta i et veiledningsforhold. Hadde Veilederkorpset blitt informert
om skoleeiers opplevelse, hadde de kunnet kommunisert seg frem til en losning.

Med hensyn til implementering har jeg vist fra mine funn at skoleeier ser at hun kan overta

en lignende rolle som Veilederkorpset har hatt nar veiledningsperioden er over. Hun ser
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betydningen av god oppfelging, hvor dette leder til at hver enkelt tar ansvar. Nar man ser
nytten av 4 bidra, kan dette g& over i ansvarliggjering. Fullan (2014), henvist til Boyels
rapport om bydelen Tower Hamlets fremgang nér det gjelder skole, peker at ”’I begynnelsen
eksisterte sterk ledelse som enkeltstiende tilfeller, for deretter & utkrystalliseres og
mobiliseres ved sterk ledelse pa toppen” (s. 63). Det vises til en handlingsfokusert skole hvor
sterk ledelse kombinerer en kultur med heye forventninger, der ingen unnskyldninger godtas.
Her handler det ikke om tvang, men en gjensidig samarbeidsvilje som viser ”...et ekte og
felles ansvar som innebarer full forpliktelse og lojalitet til saken...” (ibid.). Skal man se

nytten av noe ma man forst gjore et forsek pa gjennomferelse.
5.2.2 Skoleleder

Skolelederen i denne kommunen lofter ogséd frem Veilederkorpsets dpne og stettende
tilnerming. 1 veiledningsperioden har bekreftelse og ros fra veiledere veart padriver for
arbeidet. Det viser seg ogsd at denne bekreftelsen betyr mye nar den som anerkjenner den
andres arbeid har kompetanse pa feltet. Det oppleves nok mer gyldig, og man kan med sterre
tiltro til egen kompetanse videreformidle til andre. Det er noe med & ha stotte bak seg — bade
et teoretisk og empirisk grunnlag — selv om man presenterer noe alene. Kvalsund (2014)
papeker at der hvor en coach gir rdd, feedback, forslag til lesninger osv, sé& kan fort en
avhengighetsrelasjon oppstd. Han kaller dette ekspertcoaching. Dette er noe man ber vere obs
pa dersom man ensker at coachee skal ta ansvar for sin egen laering og utvikle seg (Kvalsund,
2014, s. 110). Slik jeg har erfart, og fatt det fortalt, virker det ikke som at skoleleder opplever
at hun ble avhengig av veiledernes synspunkt. Veilederkorpset veksler mellom det & forvente
at veisokere selv gjor en innsats, og det & gi dem forslag til hva som kan gjeres 1 praksis, men
da med utgangspunkt i behovet til veiseker og skolen som sadan. Dette er en slags bade-og-
tilnerming, dersom man skal sammenligne det med en slik coachingvirksomhet som
Kvalsund (2014) tar for seg.

Skoleleder har sett nytten av vurderingskrysset hvilket har hjulpet henne pa en enklere
mate & klargjore hva som mé jobbes mer med, og hva som ikke fungerer. Med hensyn til
implementering er dette et verktoy hun ensker & bruke med sine ansatte i sterre grad. Det er
viktig & vaere dpen for tilbakemelding dersom man skal bruke dette verkteyet. Dette er noe
hun har vart opptatt av for ordningen med veilederkorps, men ser klart nytten av det ogsd nar
det kommer til arbeid med ansvarliggjering. Det er noe med a finne en inngang til at alle ser at
hver og ens innsats har betydning. Ser de nytten, vokser det kanskje frem en vilje til &

viderefore tiltaket ogsa. Ser du at du har en viktig funksjon — at du er en del av systemet — kan
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dette ogsa eke selvtilliten. Dette ser skoleleder som en effekt. En karakteristikk for et
vellykket skoledistrikt med hensyn til kollektiv kapasitetsbygging er blant annet lagadnd,
ifolge Fullan (2014). Dette handler om at man har “en folelse av identitet og tilherighet
mellom laerere og rektorer og mellom skoler og skoledistrikt. Folk er stolte av eget og
kollegers arbeid og foler en sterk tilknytning til skoledistriktet som helhet...” (Fullan, 2014, s.
62). Tidligere i denne kommunen har det kanskje vert en lavere tilknytning til skoledistriktet
som helhet, men skoleleder ser na en inngang til & {4 alle med sé lenge mélet er klart.
Det er jo like viktig for alle sammen d vite hvor de skal hen

I denne sammenhengen nevnes et annet verktey. Lik omstillingshuset har skoleleder fatt
presentert en vei hvor man i sterre grad fir visualisert hvor man er utviklingsmessig, som
organisasjon. Dette handler om konkretisering gjennom visualisering, og er noe jeg ser gir
igjen hos samtlige nar de skal lofte frem nyttige verktoy.

...Det fungerer veldig godt som et redskap for d klarere hva vi bor jobbe mer med
og hva som ikke fungerer. For det som.. det med pa tvers av barnehage og skole for
eksempel, her var det jo et problem at noen var sykmeldt. Ergo sa far vi ikke
samarbeidet, dermed fdr vi heller ikke gjennomfore det vi har planlagt. Og da ble det
satt ned fast tid til utarbeidelse av planer vi ville lcerere og forskolepedagoger.. sd sd
man plutselig at "’ja nei da ma vi kanskje ta det grepet for a fa det til a fungere da”.
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6 Oppsummering/ Konklusjon

Formalet med dette prosjektet var & kunne bidra i evalueringen av Veilederkorpset
gjennom & presentere opplevelser og resultater mer konkret, samt fa satt mer i system hva
veilederne egentlig gjor under veiledningen. Mitt fokus for studien har vart pa utvalgte
veisgkeres opplevelse av nytte, hvor jeg har undersgkt om dette har noen sammenheng med
vurdering 1 Veilederkorpsets veiledning. Slik det kommer frem av mine funn har jeg
identifisert noen omrdder hvor jeg har sett spor av ulik vurderingspraksis, hvilket er
veiledningsperioden; lederskap; implementering; og relasjoner. Jeg har forsekt & formidle
essensen 1 veisgkernes fortellinger bade med hensyn til opplevelsen av nytte, men ogsé noen
merknader som skiller seg ut, hvilke kan veare av betydning for videre utvikling av
Veilederkorpset. Jeg har i tillegg inkludert noen av mine observasjoner jeg anser som
relevante.

Dersom jeg skal anvende et begrep fra Yin (2009) har jeg identifisert et slags monster
gjennom denne studien. Jeg har forsekt 4 samle det som utgjer kjernen i de ulike kategoriene i
en modell** som beskriver ulike faser i veiledning og utvikling, samt typen aktivitet og
veiledernes tilnerming. Jeg har ogsd forsekt a illustrere hvor veilederne trekker seg ut, og
hvor veisgkerne ser det hensiktsmessig a {4 videre bistand. For & understreke er dette bygd pé
veisgkernes fortellinger og mine tolkninger av disse. En slik illustrasjon kan kanskje gjore
forskningens resultat klarere for noen.

Med blikket rettet mot veiledningsperioden, har jeg sett pa hva veisgkerne har opplevd som
nyttig for skolen helhetlig. Som jeg innledningsvis pépekte anser jeg det som viktig &
inkludere bdde system og individ dersom man skal forsta utvikling. Jeg har trukket inn noe av
kommunenes forhistorie for & gi leser et bilde av hva de har beveget seg fra og hvor de var
véren 2015.

Siden veiledningsperioden ikke var helt avsluttet var det vanskelig & skulle vurdere hva
som har blitt implementert og ikke, men det var likevel viktig for meg & undersoke hva de
kunne tenke seg & ta med seg videre. Dette ansa jeg ogsé som en mulig indikator pé nytte. De
fleste ville lofte frem verktoy og metoder som hadde blitt introdusert som noe de ville bruke
videre, men det ble ogsda nevnt ulike samtalemetodikker som genererte refleksjon og
utvikling/leering individuelt og i samhandling.

Veisgkernes fortellinger har vart mitt hovedfokus, og jeg var opptatt av & underseke

hvorvidt deres opplevelse av nytte hang sammen med egen utvikling personlig og hva gjelder

24 Vedlegg E
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ledelse. Jeg fant at utviklingen var mer knyttet til ledelse av og i prosesser hvilket involverer
flere enn lederen alene; men flere kunne nevne at de fikk ekt tiltro til egen ledelse gjennom
veiledningen. Veilederne vil pd den annen side hevde at det har skjedd markante endringer
hos enkelte, men det har ikke blitt gitt noen videre oppmerksomhet til selvgransking i
veiledningen.

Nér det gjelder det relasjonelle sa jeg bade pa veilederne og kommunen som helhet, og
veilederne og veisekerne. De fleste melder at Veilederkorpset har vart lydhere for hva de
egentlig trenger, selv om det ikke nedvendigvis var dette hver skole sgkte seg inn i ordningen
med. Gjennom 4 alltid ta hensyn til skolens stésted, har veilederne loset veisgkerne gjennom
ulike verktoy som kan hjelpe dem til & nd enskede mal. De har vist aktelse for hver enkelt
person, vart opptatte av a gi oppleftende tilbakemeldinger og stilt apne speorsmal for & fa

veisgker til 4 reflektere selv rundt ulike problematikker.

6.1 Avsluttende Drofting

Som et svar pd min problemstilling — Hvordan inkluderer Veilederkorpset vurdering i sin
veiledning i to utvalgte kommuner, og hvordan har dette innvirkning pd veisokernes
opplevelse av veiledningens nytte? — kan jeg vise med mine konkluderende utsagn nedenfor at
det har funnet sted en vurderingspraksis innen ulike omrader, og at dette viser seg & ha en
innvirkning pé opplevd nytte. Noen funn har stétt klarere frem enn andre, mens jeg har funnet
noen merknader innen andre omrader. Felgende utsagn er basert pa intervjuer og
observasjoner med to skoleeiere, to skoleledere og to veilederteam fra Veilederkorpset:

- Opplevelse av nytte har en sammenheng med vurderingspraksis under
veiledningsperioden i arbeid med kollektiv innsikt; konkretisering; og kollektiv
kapasitetsbygging, og ser ut til & henge sammen med relevans, oppfelging og
forventning.

- Opplevelse av nytte har en sammenheng med vurderingspraksis i arbeid med
lederskapsutvikling hvor det fokuseres pd ledelse av og i prosesser; og stette og
tilbakemelding som gir okt tillit til eget arbeid.

- Opplevelse av nytte med hensyn til implementering har en sammenheng med
vurderingspraksis der det vises en form for dpenhet, oppfelging og oppmuntring; der det
rettes fokus pa ansvarliggjering; der arbeidet avgrenses og konkretiseres; og der man vet

a anvende ulike verktoy for & effektivisere utviklingsarbeidet.
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- Opplevelse av nytte med hensyn til det relasjonelle har en sammenheng med
vurderingspraksis der hvor det reflekteres og dreftes omkring reelle behov; og hvor man

viser respekt for individet og systemet rundt.

6.1.1 Begrensninger

Funnene fra denne studien kan ikke generaliseres til & gjelde andre kommuner som har
vart med 1 ordningen med veilederkorps. Til det er empirien ikke dekkende nok, men den er
stor nok til & antyde hvilke elementer som kan vare nyttige ved en slik ordning. Nér det
kommer til implementering barer data preg av informantenes synsing — hva de tror de vil ta
med seg videre. For & undersgke om nye rutiner blir institusjonalisert, har jeg matte folge opp
kommunene og skolene, men med hensyn til tid valgte jeg & fokusere pa hva veisgkerne ser
for seg. Med dette kan jeg ikke svare pd om arbeidet med skoleutvikling er baerekraftig.

Jeg har identifisert noen omrader hvor veisgkerne har vert noe overensstemmende, og jeg
har ogsa vist til noen merknader fra to veisekere som kunne vaere aktuelle 4 ta tak i ved videre
utvikling av ordningen. For & gjere mine funn mer oversiktlige har jeg under forsekt a sette
dem i et system, hvor det ogsa kommer frem hva veisgkerne opplever skjer i veiledningen. Jeg
har forsekt & illustrere dette i en modell som leser kan finne i Vedlegg E.

Jeg onsket & inkludere et systemperspektiv i analysen av mine funn, men innser at det var
utfordrende & dra inn betraktninger omkring kontekst. Jeg kunne tatt tak i skolens kultur i
storre grad for & se den i sammenheng med det veisokerne fortalte, men dette ville nermet seg
en form for feltstudium og sénn sett ikke passet mitt valgte fokus.

Det faktum at tre av fire av veisekerne er nye i deres lederrolle, er verdt & merke seg. Det
kan ha en betydning for hva som oppleves som nyttig. Likevel ser jeg ikke store forskjeller
mellom den erfarne rektoren og de andre. Dette kan skyldes at de uerfarne har erfaring fra

andre utviklingsarbeid, og har tidligere hatt en rolle innen skole/barnehage.

6.1.2 Forskningsrollen

Under min datainnsamling har jeg forsekt & stille meg mest mulig neytral til det som har
blitt fortalt og det jeg har sett. Men selv om man ikke har som hensikt & pavirke, kan bare ens
tilstedevaerelse som forsker pavirke hva informanten sier og gjeor. Jeg forsgkte a gjore
intervjusituasjonen s trygg som mulig, hvor jeg fortalte litt om meg selv og bakgrunnen for

prosjektet og viste interesse for hvem informantene var. Selv om det gikk med mye tid til det
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a bli kjent erfarte jeg at dette retter fokus mer mot samtalen heller enn folelsen av & bli forsket

o

pd.

Med en semi-strukturert intervjuguide har det vaert enklere & stille meg mer dpen til det
som ble sagt. Jeg har vert noye med & stille oppklarende spersmél dersom jeg mistenkte en
falsk forstdelse mellom meg og min informant. Ved transkripsjon ser man likevel omrader
man skulle gétt dypere inn i. Jeg har forsekt & vaere rettferdig med mine informanter. Dersom
de har pdpekt at en spesifikk informasjon er sensitiv, har jeg behandlet informasjonen
varsomt. Gjennom member-checking (Charmaz, 2006) har jeg forsikret meg om at

informantene aksepterer informasjonen jeg bruker.

6.1.3 Forslag til videre forskning

I dette prosjektet valgte jeg & rette blikket mot ledelsen og ikke lererstaben. Det kunne
derfor vare interessant & underseke hvorvidt ledelsens opplevelse av nytte er ssmmenfallende
med hva medarbeiderne opplever av positiv endring og utvikling ved den enkelte institusjon.
Dette kan svare til Sluttrapportens padpekning av manglende resultat i en implementeringsfase.
Veilederkorpset folger en initieringsfase, men det kunne vare interessant & folge opp arbeidet
i etterkant av veiledningsperioden.

Som nevnt innledningsvis blir Veilederkorpsets arbeid vurdert ut ifra enkelte kriterier, og
for & kvalitetssikre arbeidet kunne det vere en idé a inkludere flere faktorer i sin forskning.
Jeg tok utgangspunkt i en mer prosessorientert tilnerming til skoleutvikling i denne
sammenheng — hvordan skolen kan eke sin kapasitet til & hdndtere endring, heller enn hva
elevresultat viser.

Ordningen med veilederkorps har ikke blitt avsluttet, og jeg ser at det kan gjeres videre
undersokelser pé flere felt. Man kan videreutvikle arbeidet jeg har startet med, blant annet det
a forsegke & sette i system hva som foregér i veiledningen. Av funn fra mitt prosjekt kan man i
noen grad se viktigheten av vurdering i bred forstand dersom laring skal forekomme og
videre etablere seg som en del av organisasjonens kultur/samlede kompetanse. Jeg kaster
ballen videre til den som ensker & undersgke dette ved flere kommuner, men ogsa det a se

hvordan de ulike tiltak har overlevd etter at Veilederkorpset har trukket seg ut.
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Vedlegg A Intervjuguide

Intervjuguide — Semistrukturert kvalitativt intervju

Eksempler pé innledende sparsmal til veiseker

«  Kan du fortelle meg litt om din rolle her?

e Nar det kommer til skoleutvikling, hvordan har du tatt del i dette, her i denne kommunen? - Hva har din
rolle vert?

. Hva tenker du om det dere har gjennomfort sa langt? — ett eksempel?

*  Hva var bakgrunnen for at du ensket veiledning fra ordningen med veilederkorps?

Mer om veisgker

*  Hvordan ser du pa deg selv som leder?

*  Sadu annerledes pa dette for veiledningen? Hvordan?

*  Fikk du ny innsikt i egen ledelse underveis og etter veiledningen? Noen eksempler?

«  Hvai veiledningen gjorde at du opplevde forandring?

*  Dersom du skal sette i gang nye utviklingsprosesser i din organisasjon, ville du gétt frem annerledes na
enn du ville gjort for veiledningen? Hvordan da?

- Hvaiveiledningen gjorde at du begynte & tenke slik?

- Kan du se for deg hvordan du kan bruke det du har lert gjennom veiledningen, i utviklingsprosesser? —
Kan du utdype?

*  Dersom vi ser pa deg som leder for veiledningen, hva ville vare typisk deg & tenke/gjore dersom du
skulle satt i gang endrings-/utviklingsprosesser i din organisasjon?
- Hvordan ble dette (erfaringer, tidligere strategier) inkludert i veiledningen?

Spersmal rettet til selve veiledningen — det relasjonelle

*  Hvordan ble du mett av veileder — dvs i hele prosessen?

*  Hvordan virket veilederen ovenfor/pa deg? — Hva skjer med deg nar du kommer i mete med ham/henne.

*  Lerte du noe nytt om deg selv i mote med veilederen? Hva laerte du?

«  Pabakgrunn av det vi har snakket om, anser du veiledningen som nyttig? (Hva har vart mest nyttig; noe
annet det kunne blitt fokusert mer pa?)

Eksempler pé innledende spersmal til veileder
*  Hva innebarer det & vaere veileder for deg?
«  Hvaer din visjon med denne ordningen?
«  Hva héaper du veisgker skal sitte igjen med?

Mer om veileder

*  Hvordan opplever du deg selv sammen med veisoker?

*  Hvordan tenker du at du "virker” pa de du har veiledning med?

*  Hvordan ensker du at du skal "virke?

*  Hvatenker du om at dine personlige egenskaper har noe & si for hvordan du veileder andre?

Spersmal rettet til selve veiledningen

*  Retter du noe fokus pa veisgkeren som person, og hans/hennes egenskaper?

- Ser dere pé dette i forhold til hans/hennes ledelse? Noen eksempler?

- Tenker du at personlige egenskaper har mye & si for hvordan man utever ledelse av utviklingsarbeid?
Hvordan da?

*  Pahvilken mate snakker dere om veisgkers utevelse av ledelse? Noen eksempler?
. Opplever du at veiseker far okt innsikt i seg selv som leder?
. Blir det loftet frem eksempler péa scenario hvor det dere snakker om i veiledningen kan nyttiggjeres?
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Vedlegg B Eksempel fra matrise

Fokus pa vurdering i veiledningen
mht veisekeres fortelling om
praksis/progresjon

Fokus pa vurdering i veiledningen
mht veisekeres fortelling om
praksis/progresjon

Fokus pa vurdering i veiledningen
mht veilederes fortelling om
veisokeres praksis/progresjon

Observasjon

Kommentarer/Tolkning:

SLI: nei, at jeg har sett for meg at vi
er nodt til d gd igjennom en del
prosesser for og fa hele personalet til
d henge med pd utviklinga. Sa jeg
har hele tiden tenkt at vi ma tilbake i
forventningene - jeg kan ikke
forvente at alle har de samme
tankene som meg selv, sd da er jeg
nodt til a lete etter kunnskap for d
henge pd lasset. [hvordan har du
gjort det arbeidet da? Hvis du har
noen eksempel] SLI1: Som for
eksempel lereplanarbeid og det med
vurdering for leering. Jeg har hentet
ut mye av det som allerede ligger ut
pa Udir sine sider. Leste meg opp pd
det som allerede ligger der. For
eksempel hvordan du jobber med
lokalt lcereplanarbeid og .. prinsipper
for oppleering.. og ja.

SL2: Da har de liksom hatt
introduksjon, ogsa har de delt oss inn
i grupper ogsd har vi jobbet i
grupper [hvordan har de jobbet i
grupper da?]. alle lererne. Da har
de jobbet.. deling.. da har de fatt
temaet pd forhdnd, og forberedt seg
pd, ogsd skal de dele med gruppa si,
og da har delingstemaet veert mdl,
tilbakemelding jobbing altsa lcerer-
elev og elev-lerer begge veier.
Tilbakemelding pa det... Ogsd har vi
hatt egen deling pa skolen imellom
pd disse samlingene.

V3: vi lager planer sammen med
dem.

VI: ja, det er ganske tett pa mange
ganger.

V2: vi sier at til neste gang sd skal de
ha lagt en plan for sann og sdann,
ogsd ber vi om d sende dette til oss.
Eller at til neste gang at dette er noe
vi gdr igjennom. Ogsd gir vi
tilbakemelding og stille sporsmdl
rundt det de har gjort. Begynner med
hjemmelekser med én gang.

Skriver referat fra hvert mate.
Skriver hva vi har gjort og skal gjore
neste gang.

Ved gjennomgang av gjort-leert-lurt.
SL1 virker ydmyk. Virker selvkritisk
ved presentasjon av sitt arbeide.
Veilederne gir gode
tilbakemeldinger, og roser reell
mdloppndelse. Veisoker slapper mer
av, og virker etter hvert mer stolt av
sin innsats og mdloppndelse.

Hvordan jobbet vi med vurdering av
tiltak?

- Om inkludering og
viktigheten av at man ikke
har for hoye forventninger.
Det er viktig d jobbe frem
en kollektiv  forstdelses-
ramme  for  mobilisere
kollektiv kapasitet.

- SL2 viser til eksempler pa
praksis i veilednings-
perioden, ogsd hvordan de
har Jjobbet mellom
samlingene.

- Veilederkorpset nevner litt
om hvordan de har jobbet
med verktoyene.

SEl: Jeg opplever at gjennom dette
prosjektet her og gjennom med dem..
sd kan du si at..en har fdtt ting litt pd
plass, litt i systemtenking.

SE2: Den leerende  moter-
metodikken — den har jeg leert her.
[hvordan leerte du den] De brukte
den pd oss pd en sdinn felles-okt.
Bdde rektorene fikk sagt mye hva
som var utfordringer i skolen og hva
de forventet av det politiske og
motsatt. For det har ikke veert scerlig
dialog der heller. Lite dialog. Og da
har politikerne hatt lite kjennskap til
skole, og da har det veert vanskelig da
stille krav til og folge opp ndr man
ikke har kjennskap til.. og man
snakket ikke mye sammen heller. Sd
den var jo med pa d bevisstgjore
utvalget, eller politikerne som
skoleeier, pd en helt annen mdte.

VA: vi md jo ta utgangspunkt i
skolen, hvilke ressurser som er der.
Tkke noe vits i at vi tenker en ideell
plan hvis de ikke er i stand til a
gjennomfore det. Tenke ut ifra
stasted, ogsd prove d pushe og dra de
litt lenger enn de tror de greier sjol,
det er et eller annet med den
komfortsonen og at det er litt utafor
der men ikke over i panikksonen.

Ved matet mellom Veilederkorpset og
SE1: virker som vedkommende var
litt  stresset.  Snakket mye, og
veilederne fikk nesten ikke kommet
pd banen. Veilederne slet med d fi
gatt  igjennom  mdlene, men i
lederteammatet i etterkant ble fokus
mer pd hva kommunen har fitt
gjennomfort.

- Hvordan bruken av
metoder kan hjelpe frem en
systemtenkning.

- Metoder som kan fore ulike
niva mer sammen. De ulike
instansene fdar mer innsyn i
hverandres arbeide

- Veilederne pdpeker
viktigheten av d forholde
seg til skolens stdsted slik
at det er mulig for skolen d
gjennomfore et arbeid.
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Vedlegg E Forklaring av Modell

Hver kommune gjennomgéar i starten av veiledningsperioden en kartleggingsfase av
kommunens og skolenes stdsted, og hvor de ensker seg. Det settes klare mél for perioden, og
Veilederkorpset introduserer ulike verktey og fremgangsmater som kan brukes for 4 na
delmélene som har blitt satt (introduksjonsfase). De leder ulike metoder forst, og overlater de
til veisgkerne 1 etterkant. Ved hvert mete, foretas en statusrapport — hva som har blitt gjort og
hva som skal gjeres videre (sonderingsfase). Veisekerne gér pa nytt inn i egen praksis
(arbeidsfase) og jobber med det som er avtalt. Selv om noen av veisgkerne ser at mye kan tas
med videre, s& savnes det fra noen en oppfelging i etterkant av veiledningsperioden. Som
nevnt innledningsvis er hovedinnsatsen til Veilederkorpset lagt til initieringsfasen, men det
savnes mer involvering i implementeringsfasen. Dette ser vi ogsd av resultatene fra
Sluttrapport. Ser jeg den teorien jeg har tatt utgangspunkt i og mine funn samlet, er der storre
sjanse for at nye rutiner og tiln@rminger blir en integrert del av praksis dersom skolen evner &
dra i samme retning. I tillegg til at de far litt bistand inn i implementeringsfasen gjennom en
kontinuerlig konstruktiv vurderingspraksis; innfering i verktey; og fokus pa den gode
relasjon. Dette kan bidra til at organisasjonen selv holder seg i den lille sirkelen, og ikke ender
med & ga tilbake til gamle rutiner (fravikende fase) og mé starte forfra nér utfordringene igjen

blir for uhéndterlige (reaktiveringsfase).

FELLES VEILEDERNES
AKTIVITET TILNERMING
Sfiecgon Apen

Vurcering Tlloxemaong

Tipasing Opoteigng

INTRODUKSJO N SFASE
VEISGKERNES VEILEDERNES
AKTIVITET:  TILNERMING:

VEILEDERNE (ETL EDERNES reving Fowentnl
NTRODUSERE TILNARMING: :/‘:uemg Omn-=9

Verktay State Logyering

Metocer Glimnskt

Avgrensel konkratisre

{ARTLEGGINGSFASE

: DE FASE
W3 g¥ tinake Tl @@ ie T er
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Vedlagg F Illustrasjon av verkteyet veien
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Har dere nadd /
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noen av malene \ M%mwwwxm,s
dere satte opp | /_ vorn am
Handlingsplanen ? hjelpe oss?
Har dere markert /

|
L viavhjelp?
dette? Har dere /

Framdriftsplan:

Hva skal vi gjere?

| Hva trenger
Bt o R
hatt ei lita feiring? .
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>

Her er vi.

Beskriver
situasjonen.

Hit skal vi.

@nsket
situasjon.

Beskriv denne.

vordan vet
vi at vi har

Hvor skal vi nadd vart

vaere nar? mal, at'vi har
kommet
fram?
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Hvordan finner vi ut at vi er
pa rett vei?




